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Descriptores e indicadores de
una prdctica de ensefianza
efectiva segin profesores de
biologia en servicio

Descriptors and Indicators of an Effective
Teaching Practice According to Professors of
Biology in Service
Descritores e indicadores de uma pratica
eficativa de ensino de acordo com professores
de biologia em servico

Resumen

La practica de ensefianza es central para preparar a los estudiantes en la
construccién de su propio conocimiento. Su caracterizacién representa una
oportunidad para ampliar su comprensién en pos de mejorar las decisiones
asociadas a la ensefianza. Este articulo de investigacién presenta los resul-
tados de un estudio cuyo objetivo fue investigar a 15 profesores de biologia
en servicio, noveles y expertos, sobre los atributos de una buena prdctica de
ensefianza. La informacién emerge de una entrevista episédica cuyos datos son
sistematizados con el apoyo del software Atlas-ti 7.0. El estudio corresponde
a una fase exploratoria de una investigacién mayor que busca disefiar un
modelo de desarrollo profesional que problematice la complejidad de la
préctica de ensefianza para mejorarla. Para los participantes, los descriptores
de una prdctica de ensefianza efectiva comprenden tres dimensiones, que son:
afectiva, diddctica y disciplinar. En tanto, sus indicadores dan cuenta de una
ensefianza como un proceso generador de preguntas e inferencias. Podemos
concluir que la ensefianza debe promover el aprendizaje de orden superior, y
para ello, es necesario tomar distancia de los modelos de ensefianza centrados
en la memorizacién y reproduccién de conocimiento. Los atributos de una
prdctica de ensefianza efectiva son reconocidos y aprendidos en la propia expe-
riencia profesional lo cual tensiona la formacién inicial y continua del profesor.
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Abstract

Teaching practice is central to preparing students in the construction of their own knowledge. lts
characterization represents an opportunity fo broaden its understanding in order to improve the
decisions associated with teaching. This research article presents the results of a study whose objective
was fo investigate 15 biology professors in service, novices and experts, on the aftributes of good
teaching practice. The information emerges from an episodic interview whose data is systematized
with the support of Atlas-ti 7.0 software. The study corresponds to an exploratory phase of major
research that seeks to design a professional development model that problematizes the complexity
of teaching practice to improve it. For the participants, the descriptors of an effective teaching
practice comprise three dimensions: affective, didactic and disciplinary. Meanwhile, its indicators
account for teaching as a process that generates questions and inferences. We can conclude that
teaching must promote higher order learning, and for this, it is necessary to take distance from
teaching models focused on memorization and reproduction of knowledge. The attributes of an
effective teaching practice are recognized and learned in one’s professional experience which
stresses the initial and continuous training of the teacher.

Keywords

Practice; teaching; biology; teacher

Resumo

A prdtica de ensino é fundamental para preparar os alunos na construcéo de seu préprio
conhecimento. Sua caracterizacéo representa uma oportunidade para ampliar sua compreenséo, a
fim de melhorar as decisdes associadas ao ensino. Este artigo de pesquisa apresenta os resultados
de um estudo cujo objetivo foi investigar 15 professores de biologia em servico, iniciantes e
especialistas, sobre os atributos de boas praticas de ensino. As informacées emergem de uma
entrevista episédica cujos dados séo sistematizados com o suporte do software Atlas-ti 7.0. O
estudo corresponde a uma fase exploratéria das principais pesquisas que buscam projetar um
modelo de desenvolvimento profissional que problematize a complexidade da pratica de ensino para
melhord-la. Para os participantes, os descritores de uma prética efetiva de ensino compreendem
trés dimensées: afetiva, diddtica e disciplinar. Enquanto isso, seus indicadores séo responsdveis pelo
ensino como um processo que gera perguntas e inferéncias. Podemos concluir que o ensino deve
promover um aprendizado de ordem superior e, para isso, é necessdrio afastar-se dos modelos
de ensino focados na memorizacéo e reproducdo do conhecimento. Os atributos de uma prética
efetiva de ensino sdo reconhecidos e aprendidos na prépria experiéncia profissional, que enfatiza
o freinamento inicial e continuo do professor.
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Introduccidén

Indiscutiblemente, la educacién es cada vez
mds importante para salir adelante en la
vida, asi lo percibe el 85% de la poblacion
chilena (Reimers y Chung, 2016). La educa-
ciéon entonces, tiene responsabilidades ante
lo poblacién de atender a las demandas que
les permitan enfrentar el siglo xx con éxito.
Abordar los desafios de la educacién implica
definiciones ajustadas a los tiempos que se
viven y viviran; asi hoy, la reforma educativa
chilena propende a la comprension del co-
nocimiento y al desarrollo de habilidades y
actitudes (Bellei y Morawietz, 2016) a partir
de una prdéctica pedagdgica procesual en
donde se construya un saber multidisciplinar
que trascienda la escuela. En esa perspectiva,
la ensefanza como entidad de la préctica
pedagdgica cobra valor por su contribucién
a los fines de la educacion.

La préctica de ensefianza es considerada
central en la formacién del profesor (Saariaho,
Pyhélté, Toom, Pietarinen y Soini, 2016) por-
que representa una oportunidad para aplicar
el conocimiento aprendido y lograr profundizar
en su comprension (Heikonen, Toom, Pyhdlts,
Pietarinen y Soini, 2017). Estos propésitos de
la préctica de ensefanza, al final transcienden
durante la vida profesional por incidir en el
pensamiento y en las decisiones del profesor
sobre el contenido, los procedimientos, la eva-
luacién y la conducta de los estudiantes (Lou-
ghran, 2010). Siendo la ensefianza un asunto
complejo (Loucks-Horsley, Stiles, Mundry, Love
y Hewson, 2010) y una actividad profesional
(Grangeat y Hudson, 2015), la variable que
explica gran parte de los resultados de apren-
dizaje de los estudiantes, es el profesor (Hattie,
2009); lo que hace y como interactta (Azigwe,
Kyriakides, Panayiotou y Creemers, 2016)
para crear y fomentar entornos de aprendi-
zaje sustentados en actividades que brinden

posibilidades de mejorar el desempefo de
los estudiantes (Stirmer y Seidel, 2017). En
conclusién , el propésito de la ensefanza es
promover la accién de estudiar para lograr
comprender cémo aprender (Fenstermacher,
1989), cuestién que exige al profesor, al me-
nos, reconocer los desafios que conlleva poner
a los estudiantes en una situacién de produc-
cién de conocimiento. El objetivo del articulo
es explorar los indicadores y descriptores de
una buena prdctica de ensefianza segun la
opinién de profesores de biologia en servicio.

Ensefanza efectiva

La ensefanza debe preparar a los estudiantes
para construir su propio conocimiento. Lo-
grar dicho desafio implica investigar cémo el
aprendizaje y su puesta en ejecucién prepara
al estudiante para enfrentar nuevas situaciones,
reconociendo con eso, que el aprendizaje no
solo es un producto por medir, sino mds bien,
una estrategia de desarrollo en si misma, que
debemos explorar. Por otra parte, las creen-
cias, conocimiento y experiencias del profesor
son importantes para identificar qué acciones
planificar e implementar y, asi, responder a
los propésitos del aprendizaje. En ese senti-
do, la concepcién de prdcticas de ensefanza
adaptadas a las necesidades de los estudiantes
(Soini, Pietarinen y Pyhalts, 2016) es un as-
pecto importante. Considerando lo anterior,
es necesario crear ambientes de aprendizaje
paradigmdticos, en los cuales los estudiantes
maximicen su posibilidad de ejecutar activida-
des para razonar y crear nuevo conocimiento
(Seidel y Shavelson, 2007), esto ¢ltimo, en-
tendido como un proceso casi-auténomo y
autorregulado (Scheerens, 2016).

En adicién, una prdactica de ensefianza
que responda a los propésitos antes sefialados
exige de profesores que conozcan y sepan
tratar los contenidos curriculares a través de

\oreno

Descriptores e indicadores de una prdctica de ensefianza efectiva segin profesores de biologia en servicio

duardo Ravanal

125



X Y
. [V, |

Aicd

-137

123

ISSN 0121- 3814 impreso * ISSN 2323-0126 Web

N° 46 * Segundo semestre de 2019 * pp

126

diversas formas de presentacién —ostensién, adscripcién y metaforizacién—
(Cornejo, Silva y Olivares, 2011) pero a la vez, con el conocimiento suficiente
para descomponerlo en una secuencia que favorezca su aprendizaje en dis-
tintas dimensiones, cognitiva, afectiva afectiva y/o motora (Scheerens, 2016).
La préctica de ensefianza, indiscutiblemente, es sobre un contenido especifico
y particular, por lo que el contenido de la materia (subject matter) resulta ser
el corazén de la prdactica de un profesor (Rollnick y Mavhunga, 2016), aunque
para algunos, no logra ser suficiente para una prdactica de ensefanza eficaz
(Magnusson, Krajcik y Borko, 1999). Ahora bien, el conocimiento disciplinar
curricular —de la materia—, debe ser dominado por el profesor, de lo contrario,
restringe las posibilidades de hacerlo comprensible por los estudiantes durante
la ensefianza (Marcelo y Vaillant, 2013). El conocimiento de la materia no solo
se remite a los hechos, teorfas y principios, vale decir, a la estructura sustantiva
del contenido de la materia, sino también a las maneras de cémo la disciplina
evalla y acepta el nuevo conocimiento, es decir su estructura sintdctica (Gross-
man, Wilson y Shulman, 2005; Schwab, 1978, citado en Rollnick y Mavhunga,
2016); asf, la apropiacién con sentido del contenido de la materia resulta ser
un desafio para el profesor cuando este pretende lograr comprenderlo para una
ensenanza eficaz. Segin Kennedy (1998), la comprensién de la materia exige
al profesor: a) comprender las ideas centrales distinguiéndolas de las minucias;
b) relacionar las ideas de la disciplina y distinguir las fundamentales; c) recono-
cer que la comprensién conceptual es conocimiento elaborado; ideas grandes
surgen de ideas pequenas y, d) la comprensién conceptual de la materia es la
capacidad para razonar sobre los fenémenos, argumentar y resolver problemas
que justifiquen la solucién. En resumen, el profesor no solo debe comprender
el conocimiento especializado, sino también, desarrollar habilidades especificas
para realizar su trabajo en la sala de clases (Gess-Newsome, 2015).

Para Seidel y Steen (2005, citados en Scheerens, 2016) un modelo
de ensefanza efectiva reconoce cuatro componentes: las competencias
profesionales del profesor, las caracteristicas de la instruccién, la calidad de
los procesos de aprendizaje y los resultados de aprendizaje cognitivos y no
cognitivos de los estudiantes. De ellos, las caracteristicas de la instruccién vy
los procesos de aprendizaje representan el contexto de la sala de clases. En
tanto, Creemers y Kyriakides (2008) identifican ocho factores de efectividad
para el nivel sala de clases, que son: orientacién, estructuracién, modelacién,
aplicacién, cuestionamiento, evaluacién, manejo del tiempo y la sala de clase
como ambiente de aprendizaje.

Cada modelo es interesante y comparten, en el detalle, algunos aspectos
importantes. Por ejemplo, para la instruccién en la ensefianza (modelo de Seidel
y Steen), el tiempo asociado a las actividades de aprendizaje es importante, como
lo es para el modelo integrado de Creemers y Kyriakides, en el que el tiempo es
transversal a todos los factores clave de la ensefanza efectiva (Véase figura 1y
2), por lo tanto, el tiempo en la ensefianza es un indicador de efectividad para
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Figura 1. Modelo de Seidel y Steen (2005)
Fuente: Scheerens (2016, p. 64)
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Figura 2. Modelo de Creemers y Kyriakides
Fuente: Creemers y Kyriakides (2008, p. 104)

considerar (Scheerens, 2016). Creemers y
Kyriakides proponen cinco dimensiones que
actéan como una lupa -analogia usada por
los autores- para comprender el efecto de cada
factor clave en la ensefianza, estas dimensiones
son: frecuencia, foco, estado, calidad y diferen-
ciacién. La frecuencia se refiere a la cantidad
de actividades asociadas al aprendizaje y por
cudnto tiempo. En tanto, el foco revela el tra-
bajo del profesor sobre un aspecto especifico
o general en la clase. El estado se refiere al
momento en que toma lugar una actividad,
mientras que, la calidad y diferenciacién se re-
fieren a las propiedades del factor en especifico
y al uso de actividades diferenciadas segun la
materia y los estudiantes.

Con el objetivo de ampliar la discusién,
Scheerens (2016) propone 15 caracteristicas
para la variable ensefianza, que son: tiempo
de aprendizaje, oportunidades de aprendizaje,
organizacién de la sala de clases, ambiente

de aprendizaje, ensefanza estructurada y
clara, estrategias de aprendizaje usadas para
aprender, desafios, apoyo, retroalimentacién
—monitoreo, evaluacién de los objetivos, ense-
Aanza adaptativa, practica, material, integracién
conceptual. Por cierto, cada propuesta es valo-
rada y contribuye a la discusién y comprensién
de aquellos elementos clave que tipifican una
préctica de ensefianza efectiva. En ese marco,
el articulo no estd centrado en la comparacién
y andlisis de cada modelo, sino en la represen-
tacion del profesor de biologia sobre una buena
prdctica de ensefianza, no obstante, dejamos la
invitacién a profundizar en cada modelo.

Metodologia

El estudio estd inscrito en una investigacién
mayor cuyo objetivo es generar un modelo
de desarrollo profesional que problematice la
complejidad de la préctica de ensefianza en
biologia para mejorarla. Desde una perspectiva
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interpretativa, surge el interés por indagar con un grupo de profesores de biologia
en servicio y conocer la representacién que tienen y comparten sobre una buena
practica de ensefanza. Para el estudio y los profesores entrevistados, una buena
prdctica de ensefianza es aquella que logra el aprendizaje de los estudiantes, es
decir, ensefianza efectiva (Godoy, Varas y Martinez, 2016). En esta fase del proyecto,
el estudio es exploratorio y convoca a 15 profesores de biologia en servicio, de
los cuales 14 son mujeres. El rango de edad estd entre los 24 y los 65 afos. En
cuanto a los afos de experiencia estos fluctéan entre menos de un afo (2 profe-
sores) y sobre 30 afos (2 profesores). La mayor frecuencia de participantes estd
entre 0 — 5 afos (6) yde 6 a 10y de 15 a 20 con 3 profesores, respectivamente.

La informacién es recogida a través de una entrevista episédica (Flick, 2004)
disefada y validad para los propésitos exploratorios de esta fase de investiga-
cién. Las preguntas de la entrevista episédica se muestran en el cuadro 1. La
sistematizacién se desarrolla con ayuda del programa Atlas-ti 7.0 a partir del
cual se realiza una codificacién abierta y axial segin la propuesta de Strauss y
Corbin (1999, citado en Andréu, Garcia-Nieto y Pérez, 2007).

Cuadro 1. Entrevista episédica.

Inicio de la entrevista

Actualmente, la educacién y la ensefianza de calidad es una exigencia social, politica y académi-
ca, por ello, la discusién sobre la formacién inicial y desarrollo de los profesores se ha acentuado.
En ocasiones, observamos que los resultados en la evaluacion de desempefo docente acaparan
gran atencién, sobretodo cuando se instala la idea, equivoca o no, de que el profesorado no estd
bien preparado para ensefiar su disciplina a los nifios/as y jévenes de nuestro pafs.

Considerando los antecedentes y su experiencia profesional:

1. ¢Qué significa para usted una prdctica de ensefianza efectiva? Si lo cree necesario puede
ejemplificar.

2. En su clase de biologia, ¢qué papel desempefia el conocimiento didéctico del profesorado?
équé papel desempefia la experiencia profesional del profesorado?

3. Los medios de comunicacién muchas veces enfatizan en que el profesorado no estd bien
preparado para ensefar, ¢qué intervenciones en su clase considera usted que demuestran
lo contrario? Cuénteme una situacién tipica que lo grafique.

4. Si usted considera su desempefio cuando era un profesor recién egresado y lo compara
con su desempefio de profesor al dia de hoy, ¢qué ha aprendido en el tiempo que lleva su
desempefio profesional que le permita considerar que realiza una prdctica de ensefianza
efectiva? Hébleme de una situacién tipica que lo grafique.

Fuente: elaboracién propia.

Resultados

En general para los participantes, la practica pedagégica es la pauta de accién que
orienta el logro de ciertos objetivos de ensefianza. Esta se relaciona con la nocién
y experiencia de ensefiar, por lo tanfo, se concibe como una accién habitual del
profesor. En particular, los profesores principiantes tienen dificultades para describir
qué significa una buena prdctica de ensefianza, es decir, que garantice el apren-



dizaje de todos los estudiantes, y describen con
mayor facilidad lo que no representa una buena
practica de ensefianza o ensefianza efectiva.

En adicién, evidenciamos que algunos
factores externos condicionan y determinan las
pautas de accién del profesor, que en ocasiones
resultan ser controversiales. Por una parte, se
plantea que la practica de ensefanza deficiente
se caracteriza por la transmisién de un conjunto
de definiciones y descripciones de conceptos
escasamente vinculados a comprender un fe-
némeno o una situacién del mundo cotidiano.
Sin embargo, el profesor centra su préctica de
ensefanza en el aprendizaje de contenidos
disciplinares por adscripcién —describiendo y
definiendo— por la creencia y, a la vez, por la
exigencia de responder, de forma satisfactoria,
tanto a las demandas de las pruebas nacionales
estandarizadas como al control interno que
existe en las escuelas sobre estos asuntos, lo
cual representa un contrasentido.

Para algunos profesores de biologia
expertos, los profesores noveles no tienen
claros los propdsitos que se esperan lograry,
si los tienen, estos aluden a la memorizacién
de conceptos mds que a la comprensién de

Dimension

fenémenos naturales. Al reconocer el valor
de la impresién del profesor experto, se ha evi-
denciado que los profesores chilenos presentan
los contenidos disciplinares por adscripcién
y ostension independiente de la experiencia
docente (Godoy et al., 2016), por lo tanto, se
debe continuar trabajando con ellos en pos de
mejorar la comprensién y demandas de una
prdctica de ensefanza eficaz.

Reconocemos un segundo plano de la
practica de ensefianza efectiva y se relaciona
con la creacién de oportunidades de apren-
dizaje que promueven en los estudiantes el
cuestionamiento o la realizaciéon de inferencias,
como el establecer relaciones de contenidos
dentro de la disciplina o entre disciplinas, a fin
de mejorar sus aprendizajes. La prdctica de en-
sefianza efectiva, a juicio de los participantes,
debe promover un aprendizaje comprensivo
enmarcado en experiencias de aprendizaje
generativo, contraria a experiencias de apren-
dizaje reproductor, limitado a la memorizacién
sin comprension.

Los descriptores e indicadores de la prdcti-
ca de ensefanza efectiva, segin los profesores
de biologia, se resumen en la figura 3.

Dimension

afectiva enscfianza generadora
de preguntas
Dimension . PRACTICA ﬂ
Didactica  DESCRIPTORES ENSENANZA INDICADORES
. EFECTIVA |

Dimension
Disciplinar

Dimension
Ensefianza generadora
de inferencias

Figura 3. Practica de ensefianza efectiva segin profesores de biologia en servicio.

Fuente: elaboracién propia.
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Descriptores de la prdctica pedagégica efectiva

Dimensién afectiva

La prdactica de ensefanza efectiva depende de la relacién que se establece en-
tre profesor y estudiante y en la que las emociones, positivas o negativas, que se
promueven en el aula dan cuenta de la practica y de sus consecuencias en el
aprendizaje. Esto explicaria el predominio de la creencia de que los profesores
que “ensefan bien” se preocupan por generar un buen ambiente en la sala de
clases, es decir, los estudiantes se sienten acogidos emocionalmente. En adicién,
la dimensién afectiva alude a la capacidad del profesor para lograr conocer a
sus estudiantes para una ensefanza efectiva, por lo menos asi lo plantean los
profesores expertos, quienes indican que el conocimiento de los estudiantes de un
grupo o curso constituye el sustrato bdsico para que el profesor pueda adecuar
el contenido por ensefar a las caracteristicas, intereses, dificultades, conocimien-
tos previos, modos de pensar y de comprender de los estudiantes, permitiendo
ademds contextualizar el contenido disciplinar conforme a las experiencias de
cotidianidad de los estudiantes. Una préctica pedagégica efectiva se basa en el
conocimiento de los estudiantes. En tanto, los profesores principiantes advierten
que la valoracién del conocimiento de los estudiantes se aprende a partir de la
propia experiencia, y reconocen, que una préctica de ensefanza eficaz debe
estar orientada hacia la motivacién de los estudiantes, lo que reitera la impor-
tancia del conocimiento de los estudiantes y su contexto escolar, comunitario y
familiar. Para los participantes, el profesor debe tener habilidades para crear un
buen clima de aula, que en ocasiones se vinculan con la normalizacién de la
clase y el control de la conducta de los estudiantes, condicién base para iniciar
un proceso de ensefianza adecuado o de buena ensefanza.

Dimensién disciplinar

Esta dimensidn se concibe como aquella ensefianza centrada en el conocimiento
disciplinar curricular, en este caso, ensefianza de biologia. En adicién, recono-
cemos que cuando los profesores hablan del “dominio disciplinar”, no solo se
sitta en el manejo de la disciplina cientifica, sino también, en la perspectiva
diddctica que hace posible su ensefabilidad, admitiendo en ese marco, cémo
ciertas caracteristicas del contenido disciplinar condicionan las formas de ense-
fiar y de aprender, lo cual evidencia la importancia de la contextualizacién y la
adecuacién curricular del contenido y su ensefianza. Podemos afiadir que, una
buena prdctica de ensefianza exige la comprensién profunda de las ideas cienti-
ficas clave —que muchas veces estdn expresadas como conceptos cientificos—,
por parte del profesor de biologia.

Pareciera que esto favorece el disefio de situaciones de ensefianza que
son significativas y que promueven la adquisiciéon de los saberes conceptuales
y el desarrollo de habilidades propias de esta drea disciplinar. Esto queda, en



particular, de manifiesto en los profesores con
mayor experiencia profesional que para los
novatos. Los Ultimos, reconocen que una de
los cuestiones clave que aprenden, desde su
experiencia profesional, es la importancia que
tiene el manejo —dominio— del contenido
disciplinar que deben ensefar. Es interesante
advertir que los profesores con mayor expe-
riencia reconocen que existe una relacién
entre comprensién y manejo de los contenidos
disciplinares y su contextualizacién. Asi, para
que un profesor sea capaz de contextualizar
el contenido disciplinar deberia cumplir con
dos condiciones: a) manejar el contenido
disciplinary, b) conocer a sus estudiantes. Esto
explicaria el planteamiento de los profesores
con més afos de experiencia, que establecen
que es tan importante dominar los contenidos
disciplinares como lograr contextualizarlos en
un proceso de ensefianza.

De lo anterior, es necesario destacar la
importancia de las experiencias profesionales
como generadoras de conocimiento, dado
que para los profesores las consideraciones
planteadas contribuyen a la promocién de
précticas de ensefanza efectivas y situadas vy,
a su vez, a experiencias de crecimiento para
el profesorado. . La conversacién con los pro-
fesores —independiente de su experiencia—
hizo conscientes dos aspectos especificos de la
ensefianza de la biologia que la hace compleja
y en ocasiones dificil para los estudiantes.
Uno de ellos, la gran cantidad de conceptos
cientificos que el estudiante debe aprender
conforme al curriculum nacional vigente y el
ofro aspecto, es que la mayoria de los con-
ceptos no son visibles de forma directa en la
vida cotidiana y se requiere de instrumentos
especializados para su observacion o el uso
de altos niveles de abstraccién para su com-
prensién. Por consiguiente, la complejidad de
la ensefianza de la biologia estd dada porque
muchos de los conceptos cientificos que se

ensefian no se observan directamente en la
vida diaria, muy contrario a los propésitos
esperados en la educacién cientfifica, en la
que la biologia contempla el aprendizaje de
cuestiones que suceden en el mundo cotidiano
con valor socio-cientifico y, por tanto, resulta
clave visibilizar la importancia en el aprendiza-
ie de los conceptos cientificos que se ensefan.

Los profesores entrevistados reconocen dos
implicaciones para la ensefianza de la biolo-
gia, por una parte, el profesor deberia disefar
situaciones de ensefianza en que se visibilice
lo no “observado directamente en la realidad”,
privilegiando actividades en las cuales el estu-
diantado pueda observar, manipular o repre-
sentar fenémenos, sistemas o conceptos propios
de la biologia. Esto, entonces, constituiria un
atributo de una préctica de ensefanza efectiva,
como lo es reconocer que aprender ciencia
significa adquirir un lenguaje propio que per-
mite explicar y comprender lo que sucede con
nosotros mismos y en el entorno. En ese marco,
una préctica de ensefanza efectiva deberia
contemplar el aprendizaje de ciertos términos
que permiten hacer distinciones conceptuales y
favorecer el aprendizaje de una ciencia que se
puede aplicar a la re-comprensién de ciertas
cuestiones de la vida cotidiana.

Dimensién diddctica

En esta dimensién, los profesores coincidieron
en que una caracteristica de la practica de
ensefanza efectiva es aquella que incluye una
diversidad de estrategias. Se comprendié a par-
tir de la entrevista que, a mayor diversidad de
estrategias de ensefianza, mayor probabilidad
de atender a las necesidades de los diversos
estudiantes que constituyen un curso y con ello,
se aumentan las oportunidades de aprendi-
zaje para todos los y las estudiantes. También,
se observa un rechazo de las estrategias de
ensefanza que refuerzan la memorizacién
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de conceptos cientificos y, por el contrario, se reconoce como rasgo distintivo de
una buena ensefianza la utilizacién de estrategias de ensefianza que mejoren la
comprensién de dichos conceptos, que promuevan el debate de ideas y que sobre
todo cuestionen las ideas previas de los estudiantes. En adicién, se manifiesta que
cuando no hay variabilidad de estrategias, los estudiantes que no logran ampliar
la comprensién de lo que se ensefa tienden a memorizar los conceptos cientificos
y, luego, tienen dificultad para aplicarlos en situaciones de andlisis més complejo.
La mayoria de los profesores plantean que una préctica de ensefianza efectiva
se sustenta en la re-construcciéon de los conceptos con base en la experiencia.
Sospechamos que el supuesto es, que el sujeto conceptualiza la realidad desde
su propia experiencia y solo una nueva experiencia disefiada para poner en cues-
tionamiento lo anterior puede lograr un aprendizaje sobre un fenémeno natural
o situacién del mundo cotidiano, de modo que reconfigure las ideas y la relacién
existente entre ellas.

En esa perspectiva, se observa que la mayoria de los profesores entrevistados
reconocen que la actividad préctica —dentro o fuera del laboratorio— constituye
una caracterfstica de una prdctica de ensefianza efectiva, en particular porque
ofrece a los estudiantes la oportunidad de observar, manipular y desarrollar
habilidades que favorecen procesos de reconstruccién conceptual y, a su vez,
como una oportunidad para visibilizar el contenido que se ensefia. Los profesores
principiantes reconocen en el ejercicio de la profesién que uno de los atributos
de este tipo de précticas es que los estudiantes aprendan en funcién de la propia
actuacion. Ademds, ellos explicitan otra experiencia de aprendizaje, como el
uso de representaciones de fenémenos y procesos. Son los propios estudiantes
quienes en subgrupos representan érganos, funciones y relaciones y aunque no
se trata de observar algo concreto, de nuevo, se vive algo que al parecer favorece
procesos de comprensién de un contenido cientifico y el fenémeno asociado a
ello, que tal como ya se planted, la mayoria de las veces no son observables
directamente en la realidad. Del mismo modo, se destacd el uso de modelos y
material concreto con que los estudiantes simbolizan o representan ciertos con-
ceptos cientificos, cuestion que se relaciona con la necesidad de explicitar lo
que se ensefa y, ademds, refuerza la idea de la experiencia de los estudiantes
como base de un aprendizaje comprensivo de la biologia.

Indicadores de una préctica pedagdgica efectiva
Ensefanza generadora de preguntas

Conforme a lo anterior, se observa que, tanto profesores principiantes como
profesores con mds experiencia, describen como indicador de una prdctica de
ensefianza efectiva la oportunidad para el planteamiento de preguntas por parte
de los estudiantes. Pareciera que la comprensién de si mismo —como ser vivo—y
del entorno natural aumenta los procesos de interrogacién de la realidad, lo que se
pone de manifiesto cuando los estudiantes no solo se limitan a responder preguntas



bajo un esquema reproductor de la ensefianza,
sino mds bien cuando deciden plantear pregun-
tas. En esa perspectiva, si un profesor continta
siendo el que pregunta sobre los conceptos
cientificos y los estudiantes los que responden,
se evidencia un circuito comunicativo directo
(Longhi, Ferreyra, Peme, Bermudez et al., 2012)
propio de una ensefanza reproductiva, en el
sentido que se provee a los estudiantes de un
conjunto de conceptos cientificos que se apren-
den de modo temporal y se olvidan por la falta
de uso en situaciones de su vida cotidiana. Por
el contrario, cuando la ensefianza se orienta a la
generacién de conocimiento que arranca de un
proceso de cuestionamiento e interés del propio
estudiante —expresado en sus preguntas— la
respuesta esel fundamento de un aprendizaje
que reconstruye la base conceptual de las
propias experiencias y, por ello, no se olvidaria
con tanta facilidad. Los profesores reconocen
este cambio de perspectiva, es decir, entender
que un indicador de una prdctica de ensefanza
efectiva deberia centrarse en el tipo de aprendi-
zaje que se logra con el estudiante. Muchos de
los entrevistados se refieren a un mejoramiento
de su habilidad de ensefiar a partir del aprendi-
zaje basado en su propia experiencia.

Ensefianza generadora de relaciones
conceptuales intra y entre disciplinas

Otro de los indicadores de la préctica de ense-
fianza efectiva es el establecimiento de relacio-
nes que el estudiante logra hacer por si mismo.
Asf, los profesores entrevistados observan que el
estudiantado propone vinculos entre cuestiones
que se estdn viendo en la asignatura con otros
temas de disciplinas afines, como quimica o
fisica. Esto constituirfa en la perspectiva de los
profesores principiantes un indicador de una
buena préctica de ensefanza, ya que evidencia
una comprensién profunda de lo que son las
ciencias naturales. Lo anterior, pone de mani-
fiesto la importancia de ensefiar la ciencia de

modo interdisciplinario, es decir, considerando
lo multidimensional que es la realidad del ser
vivo y su entorno. En esa perspectiva, se podria
deducir que un indicador de una préctica de
ensefnanza efectiva debe posibilitar las relacio-
nes conceptuales en la disciplina y con otras
disciplinas afines.

Discusién y conclusiones

Una ensefianza que se configura en torno
a la transmisién de informacién refuerza un
rol pasivo del estudiante, el que se limita a
escribir lo que el profesor trasmite y minimiza
oportunidades para aprender los conceptos
cientificos desde la propia experiencia y con
mayor sentido, en especial cuando la forma
habitual de presentar los contenidos discipli-
nares es a través de ejemplos —ostension— vy
definiciones —adscripcién— (Cornejo, Silva y
Olivares, 2011).

Los profesores tienen dificultades para
describir una buena préctica de ensefianza y
tienden, primero, a describir lo que no serfa
una buena prdctica de ensefianza. Lo anterior,
sefalaria una conciencia mayor de lo que
debe evitarse en comparacién con lo que debe
promoverse. No obstante, dicha situacién no
es facil de manejar, asi lo demuestra uno de
nuestros trabajos (Ravanal, Lépez-Cortés y
Rodriguez, 2018): los profesores, desde lo que
debe ser, conceptualizan la preparacion de la
ensefanza con base en modelos alternativos,
sin embargo, cuando ejecutan la preparacién
del proceso, el modelo tradicional centrado
en la memorizacién del concepto cientifico es
el dominante.

Advertimos la necesidad de consensuar
con la comunidad de profesores dos interro-
gantes: qué serfa una prdctica de ensefanza
efectiva y cdmo logramos evidenciarla, si se re-
conoce su relacién con los aspectos afectivos,
actitudinales y de manejo segin la naturaleza
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del contenido disciplinar que se ensefia, y se considera la dimension diddctica,
especialmente centrada en las estrategias metodolégicas que se privilegian y su
pertinencia con las formas de aprender de los estudiantes. Ahora bien, evidencia-
mos que los atributos de una prdctica de ensefanza efectiva no son reconocidos
en la formacién inicial docente, sino mds bien, a partir de la propia experiencia
préctica como profesor en servicio, situacién que sin duda, tensiona la formacién
inicial y a la vez abre una oportunidad para revisar cémo se forma el profesor y
para qué finalidades. A su vez, estos antecedentes revelan la importancia de la
experiencia en la construccion de conocimiento profesional.

Respecto de la dimensién afectiva implicada en una buena prdctica de ense-
fianza, destaca la relaciéon que se evidencia entre el conocimiento de los estudiantes
y las posibilidades de contextualizacién y adaptacion de los contenidos disciplinares.
En ese marco, queda de manifiesto la importancia de valorar el conocimiento de
los estudiantes para aspirar al mejoramiento de la ensefanza. Por cierto, conocer
a los estudiantes, no implica solo explorar sus conocimientos previos, sino también
conocer sus motivaciones, sus intereses, sus errores conceptuales y las dificultades
que tienen para aprender (Magnusson et al., 1999). En cuanto al contenido dis-
ciplinar, précticas de ensefianza eficaz obliga al profesor a dominar el contenido
disciplinar, por su incidencia en el conocimiento necesario para ensefiar (Park, Suh
y Seo, 2018) y en la capacidad del profesor para favorecer la promocién de una
ensefanza adaptativa (Scheerens, 2016). El punto que exponemos es importante,
en particular si reconocemos que en Chile los recién egresados de instituciones
no selectivas presentan dificultades en el manejo pedagdgico de los contenidos
disciplinares (Ruffinelli, 2014) y segUn el contexto de iniciacién profesional, agrega
lo autora, también se encuentran con dificultades de manejo de los estudiantes, y,
por tanto, se tensiona la idea de promover una ensefianza adaptativa.

Para los profesores de biologia participantes del estudio, una buena ense-
fianza se relaciona con un aprendizaje generativo, en lugar de reproductivo.
Es decir, el estudiante genera preguntas, relaciona ideas y hace inferencias. Se
advierte un rechazo de la ensefianza centrada en la reproduccién o memorizacion
y se enfoca la atencién en una ensefianza que desarrolle habilidades cognitivas
de orden superior.

Concluimos que tanto profesores noveles como expertos reconocen que la
ensefanza efectiva —buena ensefanza— es aquella que promueve el aprendi-
zaje de todos los/las estudiantes. Siendo aquello un consenso, creemos se debe
intensificar el trabajo con los profesores sobre todos aquellos indicadores que
caracterizan la buena ensefianza, en un marco de trabajo reflexivo y colabora-
tivo, que contribuya al crecimiento profesional y a una mayor comprensién de
la préctica de ensefianza para tomar mejores decisiones.
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