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Resumen

La presente investigacion tiene como prop0sito contribuir con una conceptualizacion integradora
del conocimiento pedagégico, mas especificamente, del conocimiento pedagdgico-curricular.
Apuntamos a caracterizar el conocimiento didactico del contenido (CDC) asociado a la ensefianza
de la quimica en educacidn media, y desde ahi determinar las estrategias, las metodologias y los
recursos usados por las profesoras y profesores con desempeiios de excelencia (competentes y
destacados). Hablamos de tratar con practicas de ensefanza efectivas que garanticen la economia
del aprendizaje. Especificamente, tratamos con el conocimiento disciplinar (sintactico, sustantivo
y niveles de representacion) y el conocimiento pedagogico-curricular (contenidos, metodologia y
evaluacion) para la ensefanza de la quimica y la integracion de estos conocimientos o saberes
(CDQO) para practicas de calidad que promuevan el desarrollo de pensamiento y habilidades
cientificas.

Palabras claves: quimica, ensefianza, conocimiento didactico, estrategias metodologicas,
conocimiento pedagogico-curricular.



1. CONTEXTUALIZACION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El sistema educacional chileno durante los Gltimos anos ha desarrollado un conjunto de medidas
para lograr mejorar la calidad de la educacidn. Asi, destacan los recientes ajustes curriculares, la
creacion de las bases curriculares, incentivos para la formacion inicial docente, creacion de
estandares para las carreras de pedagogia, entre otros. Cada una de estas medidas, ha surgido ante
la necesidad de revertir el bajo desempefio que presentan tanto estudiantes como profesores
(futuros y en servicio). En relacion al area y sector que nos preocupan, las pruebas PISA, TIMSS,
SIMCE y PSU nos permiten describir cuanto y qué aprenden los estudiantes en ciencias, lo cual
ciertamente también permite inferir aspectos del curriculum implementado y de las decisiones
pedagbgico-curriculares tomadas por los profesores. En esta linea, las pruebas estandarizadas dan
cuenta del bajo desempefio que tienen los estudiantes, especialmente en el area de las ciencias
naturales (Ramirez, 2002; Uribe, 2009; Cofré, Camacho, Galaz, Jiménez, Santibaiiez y Vergara,
2010). Mas especificamente, PISA (2009) muestra que gran parte de los estudiantes chilenos
posee un nivel basico de conocimientos como para comprender el mundo que lo rodea (449
puntos), ubicandose por debajo del promedio de la OCDE en cincuenta puntos y por debajo del
promedio internacional (TIMSS, 2003). En la misma linea, y aunque los resultados pudieran ser
alentadores, hemos logrado un avance sostenido de casi dos puntos. Especificamente, para
ciencias naturales en mas de diez afios (2004-2013) hemos avanzado de 256 a 272 puntos en
octavo basico, por ejemplo. De hecho, mas del 50% de los estudiantes de cuarto basico estan entre
un nivel intermedio y un nivel basico (Mineduc, 2012). En relacion a los resultados de aprendizaje
para educacidn media, si analizamos los promedios de los Gltimos proceso de postulacion y
admision (2013 y 2014), donde una mayoria son estudiantes de dependencias municipales y/o
subvencionadas (DEMRE), vemos que los resultados en la PSU muestran bajas puntuaciones en el
area de ciencias. En particular, para quimica encontramos que el nimero de estudiantes que rinden
el modulo se triplica y aumenta a 21.456. Luego, del total de estudiantes solo un 23,8% logra
puntajes iguales o superiores a 600 puntos. De hecho, casi un 40% obtiene puntajes iguales o
inferiores a 500 puntos. Ademas, los puntajes varian segln los tipos de dependencia, mostrando
las instituciones municipales un promedio de 504 puntos a diferencia de las subvencionadas y
particulares con 529 puntos. Ademas, y considerando estos datos, especificamente llama la
atencidon que la variacion de puntajes promedios en el modulo de quimica sea negativo,
disminuyendo de 555 puntos (2012) a 526 puntos (2013). Por otra parte, y la linea de las
evaluaciones realizadas a futuros profesores (INICIA) los resultados muestran bajo nivel de
conocimiento, sobre todo en aquel grupo de futuros profesores de ciencias experimentales. Del
conjunto de futuros profesores de quimica que rindieron la prueba inicia, un 76% y 35% posee un
insuficiente conocimiento disciplinar y pedagogico general, respectivamente (Mineduc, 2013). Los
estudios que analizan mas detalladamente estos resultados, sefialan que los estudiantes chilenos
siempre rinden menos en las preguntas relacionadas con la explicacion de fendmenos y el uso de
evidencia empirica. De hecho, se sefala “algo debe suceder con el proceso de ensefianza’que a los
estudiantes chilenos les dificultan las preguntas que requieren habilidades para transferir,
interpretar y aplicar conocimientos (PISA, 2009). Sin embargo, y pese a este escenario en los



resultados de aprendizaje de nuestros estudiantes, los resultados de la evaluacidon docente son
muy distintos y alentadores. De 17.070 profesores evaluados, un 67.5% es competente y un 14.8%
es destacado, con una variacién positiva promedio de 3 puntos porcentuales para los periodos
2011-2012-2013. De este total, aproximadamente un 20% es de ensefianza media (3.489),
distribuyéndose en 67% y 12% para competente y destacados, respectivamente.

Por lo tanto, ello indica claramente que existen nudos criticos en el qué y como ensefar ciencias.
En otras palabras, una parte importante de profesores que ensefian biologia, fisica y/o quimica
carece de un conocimiento integrado (disciplinar, curricular y didactico) que les permita
desarrollar, en nuestros estudiantes, habilidades y/o capacidades de indagacion. Cierto es también
gue existe un conjunto importante de profesores con desemperios excelentes (competentes o
destacados), pero alin no hemos diseflado un mecanismo que permita determinar mas
exactamente estrategias, metodologias y recursos de profesores de excelencia, para poder
replicarlas. Ello contribuira a que el pais logre un mejor posicionamiento en los resultados de
aprendizaje en ciencias. Consideramos, por tanto, importante aquel conocimiento sobre los
aspectos disciplinares y curriculares que poseen los profesores a la hora de ensefar ciencias, en
particular de la quimica y que se especializa a medida que adquieren experiencia.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION Y OBJETIVOS

Los componentes del conocimiento de los profesores (disciplinar, pedagogico-curricular y
didactico) que hemos tratado para nuestra investigacion, los hemos considerado fundamentales
para la practica y la resolucion de problemas de aula. Especificamente, el conocimiento
pedagogico-curricular, para la ensefianza de las ciencias (en particular de la quimica) lo
consideramos como un conocimiento articulador e integrador, que permite precisamente resolver
problemas practicos para la ensefanza, integrando los distintos tipos de conocimientos que el
profesor posee. Por lo tanto, es un conocimiento Gtil para la resolucién de problemas de aula, tales
como: qué ensefar, como ensefiar, qué, cdmo y cuando evaluar (contenidos, metodologia y
evaluacioén, respectivamente) (Porlan et al, 1996). Un ejemplo de ello, es la seleccion de
contenidos, aqui se integran, conocimiento de la disciplina, rutinas y creencias (Rivero, 1996; Martin
del Pozo y Porlan, 2000; Martin del Pozo y Porlan, 2004; Gonzalez, Martinez Losada y Garcia, 2006).
Esta integracion es fundamental para la construccion del conocimiento practico, ya que es una
integracion de los conocimientos para la intervencion (Porlan y Rivero, 1998). De esta manera, el
conocimiento didactico del contenido que posean los profesores y su relacién con los niveles de
representacion, resulta fundamental en el proceso de ensefianza y de aprendizaje de la quimica
(De Jong y Van Driel, 2004). Aunque los estudiantes puedan ser capaces de establecer vinculos
entre los tres niveles, la comprension de éstos esta limitada por las practicas y decisiones
didacticas de los profesores (Wu, 2003).



Es por ello, que nos preguntamos: ;co6mo ensefian quimica las profesoras y profesores? ;Existe un
patron de ensefanza? ;Como es la practica de los profesores competentes y destacados? ;Qué
elementos se puede y es adecuado replicar para obtener mejores resultados a una mayor escala?
En esta linea, y para caracterizar el conocimiento didactico del contenido de profesoras y
profesores con excelentes desempefios que ensefian quimica en educacion media, se requiere de
una descripcion del conocimiento disciplinar, pedagdgico-curricular y su integracion. En otras
palabras, se requiere caracterizar una ensefnanza de calidad para la quimica y, comprender asi: de
qué modo se implementan (estrategias, metodologias y recursos) los procesos de ensefianza en el
aula; las posibles relaciones considerando el género, nivel de ensefanza y experiencia; posibles
patrones instruccionales, estructuras de clases y rasgos mas recurrentes (perfil). Esto también
implicara describir aspectos mas especificos: disciplinares (niveles de representacién, amplitud,
diversidad y organizacion conceptual); curricular (tipos de contenidos, fuentes del contenido,
organizacion del contenidos, actividades, recursos, desarrollo de la ensefanza, instrumentos para
evaluar, finalidad de la evaluacion, etc.). Entendiendo que la ensefianza efectiva se puede analizar
desde el producto, el proceso y el proceso-producto, lo cual ciertamente incluye descriptores de
la clase, descriptores para la estructura del conocimiento cientifico y descriptores de las
actividades (Herrington y Naklen, 2003; Roth et al, 2006).

Luego y a la luz de los antecedentes recogidos, las preguntas centrales -hasta ahora- no han
sufrido modificacién. No obstante, se han incorporado otros constructos tebricos que permiten
describir y clasificar los aspectos considerados en la metodologia. Mas especificamente, aquellos
referidos a los tipos de conceptos y estrategias (CoRe y PaP-eRs), especificados anteriormente.
Ello no implica, en ninguno de los casos, cambiar nuestro foco (niveles de representacion para la
ensefianza de la quimica y descripcién de como se ensefia quimica). Mas bien, hemos considerado
estos dos nuevos constructos, porque ellos permitiran establecer analisis comparativos, con
resultados de otras investigaciones.

Preguntas centrales de la investigacion:

- ¢Coémo ensefian quimica las profesoras y profesores?

- ¢Existe un patrén de ensefianza?

- ¢Coémo es la practica de los profesores competentes y destacados?

- /Qué elementos se puede y es adecuado replicar para obtener mejores resultados a una
mayor escala?

Objetivo General: Caracterizar el conocimiento didactico del contenido (CDC) de profesoras y
profesores que ensefan quimica en educaciéon media con desempefos de excelencia.

Objetivos Especificos

- Describir el conocimiento disciplinar y pedagogico-curricular de profesoras y profesores
gue ensefan quimica con desempefios competentes o desatacados.



- Describir las practicas de ensefanza de la quimica de profesoras y profesores en servicio
con desempefios competentes o desatacados.

- Determinar las estrategias, metodologias y recursos mas utilizados por profesoras vy
profesores con desempefos competentes o desatacados que ensefan quimica.

- Explorar las relaciones existentes entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento
pedagodgico-curricular y, aquellas con las variables de género, nivel de ensefianza y
experiencia.

3. MARCO CONCEPTUAL

En el proceso de ensefanza y aprendizaje de las ciencias naturales, y en especial de la quimica, los
contenidos deben ser abordados a partir de la integracion de tres niveles de representacion que
caracterizan a la disciplina (Johnstone, 1993, 2000). Estos son los niveles macroscopico,
microscopico y simbolico. El nivel macroscopico corresponde a las caracteristicas y propiedades
de fendmenos quimicos reales y observables, los que se pueden obtener mediante la informacion
organoléptica, visual, auditiva o tactil Johnstone, 1993; Galagovsky, Rodriguez, Stamatiy Morales,
2003; Treagust, Chittleborough y Mamiala, 2003). Por ejemplo; el color, sabor, estado de la materia,
dureza, etc. Por otra parte, el nivel microscopico corresponde a las representaciones abstractas o
modelos que estan presente en la mente de un experto en quimica, y Se asocian a esquemas
particulares para explicar fendmenos observables a un nivel microscopico (Treagust,
Chittleborough, Mamiala, 2003; Jansoon, Coll y Somsook, 2009). El nivel simbélico representa los
fendomenos quimicos del nivel macroscopico y microscépico mediante imagenes, simbolos
guimicos, algebra, diagramas, formulas, ecuaciones quimicas, etc., (Antonoglou, Charistos y
Sigalas, 2003; Treagust, Chittleborough, Mamiala, 2003; Jansoon, Coll y Somsoack, 2009). En esta
linea, para Gillespie (1997) el bajo desemperio de los estudiantes y el poco interés por aprender la
guimica, se debe principalmente porque éstos no logran hacer la conexion entre los niveles de
representacion. Existen diversas investigaciones que dan cuenta de las dificultades que tienen los
estudiantes para integrar el triplete quimico (macroscdpico, microscopico y simbélico). Por
ejemplo, los estudiantes tienen dificultades en comprender el modelo discontinuo de la materia,
creyendo que es continuo y homogéneo (Harrison y Treagust, 2002; Chittleborough, 2004).
Ademas, no comprenden el movimiento de las particulas en los distintos estados, ni tampoco que
las propiedades macroscépicas de las sustancias difieren al de una particula sola (Galagovsky,
Rodriguez, Stamati y Morales, 2003). Chittleborough y Treagust (2008) detectaron que los
estudiantes no siempre establecen de manera explicita la relacion correcta entre el nivel
macroscopico, simbolico y microscopico, y a menudo ven cada una de ellas como algo nuevo de
aprender sin integrarlos para comprender los fendmenos (Chittleborough, 2004).

Lo anterior se debe a varias razones, destacando la falta de integracidn del triplete quimico que
presentan los libros de texto, el curriculum escolar y el conocimiento disciplinar de los profesores.
Cada uno de estos elementos tiene directa repercusion en el qué se ensefia, en cdmo se ensefa y



en el qué y como se evalla el aprendizaje de la quimica a lo largo de la trayectoria educativa. Sin
embargo, la investigacion también sefala que el conocimiento de los profesores es uno de los
factores que mas incide en esta falta de comprension, integracion y logro de aprendizajes
significativos (Jiménez y Perales, 2001; Alcocer, Carrion, Alonso y Campanario, 2004; Calvo y Martin,
2005; De Pro Bueno, Sanchez y Valcarcel, 2008; Moreno, Gallego y Pérez, 2010). Es decir, el
conocimiento disciplinar que poseen los profesores, y la manera en cémo abordan en clases los
niveles de representacion, el conocimiento curricular {contenidos, metodologia y evaluacion)
repercute en el desarrollo de habilidades y resultados de aprendizaje. En relacién a lo primero, en
el contexto nacional Contreras (2009) destaca el bajo dominio de la disciplina que tienen los
futuros profesores de educacién general basica, lo que también se observa en el ambito
internacional (Martin del Pozo, 2001; Garritz y Trinidad-Velasco, 2006). De hecho, la investigacion
sefala que tanto futuros profesores como profesores en servicio, a la hora de ensefiar quimica
muestran una escasa comprension de los conceptos quimicos, una fragmentada interrelacion entre
los conceptos y carencia de modelos que permitan llevar a cabo procesos cognitivos necesarios
para explicar los fendmenos quimicos a nivel microscopico (Haidar, 1997; Balushi, 2009). En esta
linea, y respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula, la investigacion da cuenta que
por lo general los profesores pueden trasladarse entre los niveles de representacién dado que
conocen la disciplina, pero éstos no lo abordan de manera explicita en la sala de clases (Gabel,
1999; Doriy Hameiri, 2003). De Jong y Van Driel (2004} encontraron que los profesores que ensefian
guimica, abordan los contenidos, mediante una transicion demasiado rapida entre lo macroscopico
y lo microscopico. Ademas, usan los libros de texto en el aula como una fuente de informacion para
los estudiantes, pero obvian las dificultades que deben enfrentar los estudiantes al momento de
abordar el triplete quimico. Revertir esta situacion, resulta fundamental si se pretende mejorar la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Lo anterior, queda demostrado en un estudio
realizado por Singer y Wu (2003), quienes mediante el uso de miltiples fuentes de recogida de
datos como entrevistas y grabacion de actividades, entre otros, concluyeron que el uso de
estrategias que consideren los mdltiples niveles de representacion para comprender los conceptos
abstractos y complejos que caracterizan a la guimica, repercuten positivamente en el aprendizaje
de los estudiantes.

En este sentido, la comprensidon del nivel microscopico por parte del estudiante depende
principalmente de la manera en cdmo el profesor guia el proceso de ensefianza y aprendizaje. De
hecho, el uso de analogias y la conexion entre el triplete quimico (recursos y organizacion del
contenido), mejoran la capacidad de los estudiantes para resolver problemas quimicos vy
comprender los fendmenos quimicos (Zaid, Doulat y Alwraikat, 2012). De esta forma, y debido a
que es el profesor quien toma las decisiones (metodologia, estrategias, actividades, recursos, etc.)
para adecuar los contenidos segln las caracteristicas del alumnado, resulta fundamental que el
docente integre el triplete quimico a la hora de ensefiar quimica en la sala de clases. Esto porque,
en el mejor de los casos si el curriculum y los libros de textos consideran los niveles de
representacion, la mejora en los aprendizajes dependera en gran medida en como el profesor
presenta los contenidos de quimica a partir de la integracion de sus niveles de representacion (De



Jong y Van Driel, 2004). El conocimiento, del que venimos hablando es aquel conocimiento
relacionado con la propia practica de los profesores, es un conocimiento pedagdgico y se
corresponde a los aspectos de contenidos, metodologia y evaluacién. Ademas, y como todos los
otros conocimientos, este conocimiento evoluciona constantemente producto de la experiencia y
uno de sus componentes fundamentales son las creencias, mas especificamente, las creencias
curriculares (Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1997). Al respecto, la experiencia genera diversas
creencias y conocimientos practicos que son personales, muy consolidados a lo largo de la
actividad practica (Appleton y Asoko, 1996). En esta linea, las creencias son adquiridas de forma
natural y no reflexiva, y constituyen elementos muy estables que permiten organizar y afrontar la
practica (Gil, 1994; Mellado, 1998; Gil y Rico, 2003). El profesor posee diversas creencias sobre su
practica, las cuales utiliza en funcion de la realidad cotidiana, de sus necesidades, de los recursos
y las limitaciones (Tardif, 2004). Copello y SanMarti (2001) sefialan que detras de cada practica de
ensefianza hay diferentes creencias y en ellas subyacen las formas de entender qué es, por ejemplo,
la ciencia, el aprendizaje, un buen trabajo practico o la evaluacion de los aprendizajes en ciencias.
En otras palabras, y en relacién con la labor del profesor, sus creencias se relacionan con los
contenidos, la metodologia y la evaluacién y pueden influir en sus percepciones, planes, decisiones
y acciones (Shulman, 1986, Liston y Zeichner, 1993; Bauml, 2009).

Como elemento transformador e integrador de los conocimientos en y para la practica, el
conocimiento didactico es un conocimiento Gtil para la resolucidon de problemas de aula, tales
como: qué ensefar, cdmo ensefar, qué, cdmo y cuando evaluar (contenidos, metodologia y
evaluacion, respectivamente) (Porlan et al, 1996). Un ejemplo de ello, es la seleccion de
contenidos, aqui se integran, conocimiento de la disciplina, rutinas y creencias (Rivero, 1996; Martin
del Pozo y Porlan, 2000; Martin del Pozo y Porlan, 2004; Gonzalez, Martinez Losada y Garcia, 2006).
Esta integracion es fundamental para la construccidon del conocimiento practico, ya que es una
integracion de los conocimientos para la intervencion (Porlan y Rivero, 1998). De esta manera, el
conocimiento didactico del contenido que posean los profesores y su relacion con los niveles de
representacion, resulta fundamental en el proceso de ensefianza y de aprendizaje de la quimica
(De Jong y Van Driel, 2004). Aunque los estudiantes puedan ser capaces de establecer vinculos
entre los tres niveles, la comprension de éstos esta limitada por las practicas y decisiones
didacticas de los profesores (Wu, 2003).

4. METODOLOGIA

Siguiendo los objetivos de la investigacion, se efectda inicialmente el analisis segiin las categorias
preestablecidas, considerando a la vez el posibilidad de incorporar categorias nuevas. El trabajo es
realizado por niveles de: accidn, identificacion y declarativo. Todo ello, siempre considerar los
constructos de conocimiento disciplinar (niveles de representacion) y conocimiento pedagogico-
curricular, como ejes orientadores para el levantamiento de la informacion.



4.1. Diseino muestral

Dado el disefio muestral planteado con un 5% de error y un intervalo de confianza del 95%, se
trabajo con una muestra inicial de 86 videos de clases de quimica de profesores de ensefanza
media evaluados entre los periodos 2011, 2012 y 2013 (portafolios Area de Acreditacion y
Evaluacion del Ministerio de Educacion). A partir de ello, delimitamos una submuestra de
profesores a quienes se les aplicara un guion de entrevista semiestructurada. Ademas,
conformaremos tres grupos: dos con evaluaciones competentes o destacadas (desemperios de
excelencia posibles a replicar) y un grupo con evaluaciones basica y/o insuficiente (grupo control
de cinco profesores con evaluaciones insuficientes o basicas, para ver si las caracteristicas del
conocimiento didactico del contenido son propias de los profesores competentes o destacados).
Asi el total de la muestra sera de N = 91, con un total de 82 validos.

4.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados en la investigacion son diversos, dado el enfoque principalmente
cualitativo-descriptivo. Se han organizado los instrumentos para el conocimiento disciplinar y
pedagogico-curricular, conocimientos que aparecen en la practica de los profesores y observados
en sus clases. A continuacion, la Tabla 1 expone los instrumentos, procedimientos y respectivos
niveles.

Tabla 1: Instrumentos, procedimientos y técnicas

Conocimiento Instrumento / procedimientos

Observacion y analisis clases
Pauta de registro y sistematizacion
Listado de simbolos
Guidn de analisis
Procedimiento de sistematizacion y codificacion

Disciplinar (CoRe) . i
_ . . Pauta matricial analisis
Pedagogico-curricular (Pap- ) ) L
oR) Pauta simbologia para secuenciacidn conceptual
Didactico (CDC)

Analisis de contenido (por categoria)

Analisis estadistico clasico (frecuencia, media, varianza,
etc)

Analisis multivariante (correlaciones y significancia
estadistica)




4.3. Sistema de Categorias

Se consideraron las categorias descritas por Martin del Pozo (2001), para lograr englobar la
diversidad de conceptos (CoRe) presentes en cada uno de las clases analizadas. Se distinguieron
tres grandes grupos con sus respectivas subcategorias que incorporaron los conceptos de los
niveles de representacion (Tabla 2) macroscopico, microscépico y simbélico (Perren, Bottani y
Odetti, 2004; Treagust, 2007).

- Conceptos Cualitativos. lo constituyen aquellos conceptos relacionados con la materia, sus
caracteristicas y propiedades. Estos a su vez, se clasificaron en generales y especificos; por
nivel de representacién macroscépico, microscopicoy simbélico.

- Conceptos Cuantitativos: lo conforman aquellos conceptos relacionados con magnitudes
que pueden ser medibles o cuantificables numéricamente. Al igual que los conceptos
cualitativos, se distinguieron conceptos macroscopico, microscopico y simbélico.

- Teorias, leyes y modelos: en esta se incorporan conceptos relacionados con las principales
teorias y modelos atdomicos, ademas de las leyes ponderales.

Tabla 2: Descripcion general niveles de representacion

Nivel Macroscopico Nivel Microscopico Nivel Simbolico

Comprende lasreferencias | Comprende el nivel | Comprende una amplia

de las experiencias | particulado, que puede ser | variedad de formas

cotidianas utilizado para describir el | pictoricas, algebraicas vy
movimiento de los | computacionales
electrones, moléculas,

particulas, atomos, etc.

Por otro lado, se considero un conjunto de categorias para analizar el componente pedagogico-
curricular (Pap-eR). Para ello las categorias utilizadas corresponden a aquellas presentes en una
mayoria de las investigaciones y las del instrumento de referencia (Martinez Aznar et al., 2001,
2002). Las categorias estudiadas fueron: contenidos, metodologia y evaluacion, las cuales buscan
responder a tres interrogantes genéricos ;Qué ensefar?, ;Como ensefar? y ;Qué, como y para qué
evaluar? (Martinez Aznar et al, 2001). A continuacion, en la Tabla 3 y mas especificamente, nos
referimos a: actividades, estrategias, metodologia y recursos (Loughran y cols., 2001; Loughran y
cols,, 2004).

Tabla 3: Descripcion aspectos de interés para Pap-eR (CDC)

Actividades Estrategias Metodologia Recursos
Conjunto organizado | Procedimientos Modelo de | Materiales 0
de tareas realizadas | utilizados por el | ensefanza, herramientas
por quien enseiia o | profesor para | supone la | utilizadas en el
quien aprende. promover utilizacion de | proceso de




aprendizajes, implican | herramientas ensefanza y

actividades concretas  para | aprendizaje.
conscientes transmitir los
orientadas a un fin. contenidos.

4.4, Técnica de analisis

Cualitativas: analisis de contenido categorial para describir las practicas de ensefanza de la
quimica de profesores y profesoras y, determinar las estrategias, metodologias y recursos mas
utilizados por profesores y profesoras {guion de analisis y entrevista). Para ello se tuvo cuidado en
considerar al momento de la transcripcion y codificacién, género, nivel, experiencia y contexto de
cada uno de los participantes.

Cuantitativas: estadisticos clasicos (varianza, media, desviacion) y multivariante (correlaciones y t
Student), ademas de agrupacion de agrupar a los sujetos, dadas las tendencias constructivista y
tradicional.

5. Resultados

La informacién que aqui se presenta y analiza proviene de la observacion, transcripcidon y
categorizacion de las ochenta y dos (82) sesiones de clases validas. Por lo tanto, la informacion
presentada corresponde a tendencias (y sus promedios) relacionadas con la actuacion pedagogico-
curricular.

5.1. Estadisticos para relaciones genero-nivel desempeno-variables Pap-eR

Sefalar que para realizar estos analisis estadisticos mas profundos, fue necesario evaluar cada caso
(N=82), considerando los datos respecto a los resultados finales de la evaluacion docente y, por
otro, la evaluacion del portafolio (instrumento al cual pertenece el video de la sesidn analizada).
En este sentido, consideramos que la muestra valida corresponde a 78 sesiones de clases donde se
ensefio quimica, con evaluaciones en portafolio de basico o competente.

a) Diferencia de medias segiin genero y categoria evaluacion docente en metodologia

Para conocer si existen diferencias en las medias segln sexo en las variables de la categoria
metodologia se realizé una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 4). Los resultados
muestran que en las variables evaluadas no existen diferencias estadisticamente significativas
segiln el género de los participantes.



Tabla 4: t de Student de diferencias de medias por género en las variables metodologia

Género
Hombre Mujer
n=24 n=55
95% IC .
Variable M DE diferencia con M DE
] . Student
media Mujer
Explica/Expone contenidos 6,92 10,80 -971;2,64 10,45 13,39 -1,141
Pregunta-respuesta 5,00 7,22 -7,72,;0,41 8,65 8,79 -1,789
Realizacion de ejercicios 1,13 2,13 -1,98;0,78 1,73 3,08 -0,869
Contextualiza 1,50 457 -1,22;1,79 1,22 2,17 0,373
Detectar ideas previas 1,63 4,41 -0,89; 2,65 0,75 3,23 0,992
Construccion de aprendizaje 1,29 4,40 -0,36; 2,36 0,29 1,70 1,465
Aplicar nomenclatura organica 0,33 1,63 -0,60;0,79 0,24 1,32 0,279
Supervisa experimentos 0,08 0,41 -0,67;0,29 0,27 1,15 -0,786
Construir estructuras de Lewis 0,29 1,43 -0,62;0,81 0,20 1,48 0,255
Principio de Le Chatelier 0,71 3,47 -0,22;1,63 0,00 0,00 1,527
Trabajo grupal 0,13 0,61 -0,13;0,27 0,05 0,30 0,689
Ley de conservacion delamasa 0,00 0,00 -037; 0,18 0,09 0,67 -0,658
Naturaleza del enlace quimico 0,17 0,64 -0,003 ;0,34 0,00 0,00 1,957
Construccion de maguetas 013 045  001:024 000 000 2085

tridim.

En relacion a las diferencias en las medias segin nivel de desempefio docente en las variables de
la categoria Metodologia se realizd una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 5). Los

resultados muestran que no existen diferencias en ninguna de las variables observadas.

T

abla 5: t de Student, nivel de desempeno docente en las variables metodologia

Competencia docente

Basico Competente
n=>53 n=25
95% IC ;
Variable M DE diferencia con M DE
. Student
media Comp.
Explica/Expone contenidos 8,85 10,88 -8,21;4,15 12,53 13,31 -0,66
Pregunta-respuesta 7,66 7,32 -3,80;4,48 9,03 7,51 0,16
Realizacion de ejercicios 1,34 2,00 -2,04,0,72 2,30 3,77 -0,96
Contextualiza 1,51 0,88 -0,87;2,13 354 1,79 0,84



Detectar ideas previas 0,55 2,04 -3,23;0,25 2,81 4,89 -1,71
Construccion de aprendizaje 0,49 0,84 -1,72;1,02 251 3,46 -0,51
Aplicar nomenclatura organica 0,40 0,00 -0,29;1,08 1,71 0,00 1,15
Supervisa experimentos 0,25 0,00 -0,18;0,67 1,07 0,00 1,14
Construir estructuras de Lewis 0,21 0,28 -0,79;0,64 1,51 1,40 -0,20
Principio de Le Chatelier 0,32 0,00 -0,61;1,25 2,34 0,00 0,68
Trabajo grupal 0,08 0,08 -0,21;0,20 0,43 0,40 -0,04
Ley de conservacion de la masa 0,09 0,00 -0,18;0,37 0,69 0,00 0,68
Naturaleza del enlace gquimico 0,06 0,04 -0,16;0,19 0,41 0,20 0,19
Construccion de maquetas 006 000 007:018 030 000 093

tridim.

b) Diferencia de medias segiin genero y categoria evaluacion docente en estrategia

Para conocer si existen diferencias en las medias seglin sexo en las variables de la categoria
Estrategias se realiz6 una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 6). Los resultados
muestran que en las variables Realiza preguntas, Trabajo practico, Conecta con vida cotidiana o
ideas previas y Modela / ejemplifica no existen diferencias estadisticamente significativas segin
el género de los participantes. En la variable Explica o expone contenidos los hombres del estudio

reportan mayores frecuencia de utilizacion de esta estrategia que las mujeres del estudio.

Tabla 6: t de Student de diferencias de medias por género en las variables estrategias

Género
Hombre Mujer
n=24 n=55
95% IC ;
Variable M DE diferenciacon M DE
. . Student
media Mujer
Realiza preguntas 992 566 -3,33;4,62 927 9,01 0,323
Explica o expone contenidos 892 952 1,74, 10,21 295 533 2,881**
Trabajo practico 438 6,03 -3,13;2,39 475 551 -0,267
Cone.zcta con vida cotidiana o ideas 238 477 236:177 267 399 0287
previas
Modela / ejemplifica 079 248 -057;1,14 051 133 0,657

En relacion a las diferencias en las medias segin nivel de desempefio docente en las variables de
la categoria Estrategias se realizd una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 7). Los
resultados muestran que no existen diferencias en ninguna de las variables observadas.



Tabla 7: t de Student nivel de desempefio docente en las variables estrategias

Nivel de desempeno docente

Basico Competente
n=53 n=25
95% IC ;
Variable M DE  diferencia con M DE
] Student
media Comp.

Realiza preguntas 9,02 6,57 -5,45 ;2,45 1052 1087 -0,757
Explica o expone contenidos 511 7,63 -2,67 ;4,50 4,20 6,93 0,508
Trabajo practico 4,26 531 3,88 ;1,61 5,40 6,42 -0,823
Congcta con vida cotidiana o ideas 257 392 217 :1.95 268 493 011
previas
Modela / ejemplifica 0,68 2,04 0,62 ;1,09 0,44 0,96 0,558

¢) Diferencia de medias segiin sexo y categoria evaluacion docente en actividades

Para conocer si existen diferencias en las medias segln sexo en las variables de la categoria
Actividades se realizdé una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 8). Los resultados
muestran que en las variables evaluadas no existen diferencias estadisticamente significativas
segln el género de los participantes.

Tabla 8: t de Student de diferencias de medias por género en las variables actividades

Género
Hombre Mujer
n=24 n=55
95% IC ¢
Variable M DE diferencia con M DE
. . Student
media Mujer
Preguntas 7,08 8,14  -4,257;355094 7,44 7,96 -0,180
Exposicion de contenidos 6,17 7,11 214944,55373 4,47 8,20 0,878
2
Ejercici 492 51 R} , , 1,
jercicios 9 513 0.46268:3,6051 3,35 3,69 538
Experimentos 0,71 326 0,83895;1,3101 047 1,55 0,437

7



Contextualiza

Trabajan con Tabla periddica

Construyen modelos
tridimensionales

Desarrollan Estructuras de Lewis

Desarrollan configuraciones
electronicas

Caracterizan la division nuclear

Caracterizan particulas gamma

Formular hipdtesis

Otras

0,88

0,88

0,92

0,67

0,17

0,00

0,00

0,00

0,29

4,29

353

2,41

2,26

0,82

0,00

0,00

0,00

1,43

0,8776;1,75488
0,19519;1,7633
7
0,16506;1,5228
1
0,24356;1,2496
2
0,33763,0,4527
8
0,14638;0,0736
5
0,07319;0,0368
3
0,07319;0,0368
3
0,43147,0,5420
8

0,44

0,09

0,07

0,16

0,11

0,04

0,02

0,02

0,24

161

0,67

0,54

1,08

0,81

0,27

0,13

0,13

0,74

0,664

1,594

2,475

1,342

0,290

-0,658

-0,658

-0,658

0,226

En relacion a las diferencias en las medias segin nivel de desempefio docente en las variables de
la categoria Actividades se realizd una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 9). Los
resultados muestran que no existen diferencias en ninguna de las variables observadas.

Tabla 9: t de Student nivel de desempefio docente en las variables Actividades

Competencia docente

Basico
n=53

Competente

n=25

Variable

M

DE

95% IC
diferencia con
media Comp.

M

DE

Student




P t 7,21 8,21 7,60 7,75 -0,201

regintas 4,29027;3,50536
Exposicion de contenidos 4,47 6,01 563272:2,01612 6,28 10,96 -0,942
Ejercici 351 3,68 ) 4,60 5,20 -1,064

Jereicios 3,13117;0,95004
Experimentos 0,68 250 -0,67071;1,4692 0,28 1,40 0,743
Contextualiza 0,85 326 -0,4542;2,15232 0,00 0,00 1,298
Trabaj T iodi 17 087 ] , 4 -1,

rabajan con Tabla peridédica 0 0,8 149697:0.47659 0,68 3,40 03
Construyen modelos 017 110 -1,0193031892 052 185  -1,042
tridimensionales
Desarrollan Estructuras de Lewis 0,17 1,10 121641:0,27603 0,64 2,22 -1,255

fi 1 -
Desarr/olFan configuraciones 011 0.82 0.16 0.80 0236
electronicas 0,44141;0,34782
i i iS16 H 4 127 ) H ) y 4
Caracterizan la divisién nuclear 0,0 0 0.07207:0,14755 0,00 0,00 0,68
i i 02 014 ) , , 684

Caracterizan particulas gamma 0,0 0 0.03604:0,07377 0,00 0,00 0,68
F lar hipdtesi 0,02 0,14 ) 0,00 0,00 0,684

ormular hipotesis 003604007377
Otras 0,19 0,65 069491027227 0,40 1,50 -0,87
d) Diferencia de medias segiin Sexo y Categoria Evaluacion Docente en Recursos
Para conocer si existen diferencias en las medias seglin sexo en las variables de la categoria
Recursos se realizd una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 10). Los resultados
muestran que en las variables evaluadas no existen diferencias estadisticamente significativas
segiln el género de los participantes.

Tabla 10: t de Student de diferencias de medias por género en las variables recursos
Género
Hombre Mujer
n=24 n=55
95% IC ;
Variable M DE diferencia con M
Student

media Mujer




Recursos digitales

Materiales de la vida real

Materiales especiales de
ciencias

Materiales de trabajo del
estudiante
Pizarra/papelégrafo

6,50

9,92

7,67

4,96
3,33

7,51

8,44

10,21

5,02
474

6,66989;2,68808

0,07143;7,17749

1,91326;6,08295

2,76513;2,02726
-1,8505;3,20807

8,49

6,36

5,58

533
2,65

10,37

6,97

7,19

4,88
537

-0,847

1,952

1,038

-0,307
0,534

En relacion a las diferencias en las medias segin nivel de desempefio docente en las variables de
la categoria Recursos se realizd una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 11). Los
resultados muestran que no existen diferencias en ninguna de las variables observadas.

Tabla 11: t de Student nivel de desempeio docente en las variables recursos

Competencia docente

Basico Competente
n=>53 n=25
95% IC ;
Variable M DE diferencia con M DE
. . Student
media Mujer
R igi 7.7 71 ) A4 , -0,292
ecursos digitales 5 9 5 36055:3.98999 8 9,60 0,29
Materi i 92 727 ) , 22 -1,01
ateriales de la vida real 6,9 554049:1.78954 8,80 8 019
Materiales especiales de -
21 7,31 32 82 -1,567
ciencias > 3 7,06873;0,84382 83 98 26
Materiales de trabajo del -
5,53 5,15 448 4,39 0,877
estudiante 1,33164;3,42824
Pizarra/papelégrafo 342 584 -0,88294,11309 1,80 3,27 1,288

Los resultados presentados en este apartado evidencian que los docentes de estudio tienden a

implementar clases con caracteristicas altamente homogéneas donde el género o el nivel de

competencia docente no son factores que influyan en las metodologias, estrategias, actividades y

recursos utilizados en la ensefianza de la quimica



Sélo se encontrd una diferencia en la frecuencia de la variable estrategias en el cddigo “explica o
expone contenidos” donde se observa que los hombres del estudio utilizan esta estrategia con mas
frecuencia que las mujeres del estudio. Este resultado es interesante ya que evidencia una
influencia del sexo del profesor en el tipo de estrategia utilizada. Sin embargo este resultado es
una excepcidn en esta investigacion puesto que en general los profesores implementan clases muy
similares en su estructura independientemente de su sexo y competencia docente.

En primera instancia las caracteristicas de las clases en relacion a las metodologias, estrategias,
actividades y recursos utilizados evidencian que, en general, los profesores de este estudio utilizan
practicas mas bien centradas en la exposicidon y monitoreo de contenidos utilizando tanto recursos
tecnoldgicos y como tradicionales.

Se observa con menor frecuencia clases que incorporen metodologias, estrategias o actividades
practicas como la experimentacion, ejercicios o creacidn de modelos. Los recursos utilizados en
este tipo de clases, como los materiales especificos de ciencias, también se encuentran con menor
frecuencia.

Al realizar comparaciones segln el género de los profesores o segln su nivel de competencia
docente es posible observar que las clases, en general, no se diferencian por estos factores. Siendo
altamente homogéneas en las metodologias, estrategias, actividades y recursos utilizados.

5.2 Promedios y desviaciones estandar para CoRe

Para responder al objetivo “describir el conocimiento disciplinar y niveles: qué ensefan” se
presentaran primero los resultados de promedios, desviacion estandar y varianza para el ambito
cualitativo en su dimension general (nivel general y teoria, ley 0 modelo) y especifico (nivel
macroscopico, microscopico y simbélico). Posteriormente se presentaran los resultados para el
ambito cuantitativo en las mismas dimensiones y niveles.

a) Conceptos de tipo cualitativo

En la dimension General los profesores de este estudio utilizan en promedio cerca de quince
conceptos del nivel general y cerca de un concepto relativo al nivel teoria, ley o modelo. En la
dimension Especifico los docentes de este estudio utilizan en sus clases cerca de 61 conceptos que
refieren al nivel macroscéopico de la ensefianza de la gquimica, cerca de 53 conceptos que refieren
al nivel microscopico de la ensefianza de la quimica y cerca de 49 conceptos referidos al nivel
simbolico de la ensefianza de la quimica. La Tabla 12 resume los datos descriptivos de la muestra
total.



Tabla 12: Frecuencia conceptual por nivel y tipo cualitativo

General Especifico
General Teoria, ley o Macroscopico Microscopico  Simbolico
modelo
Media 14,83 1,12 61,22 52,59 48,60
DE 18,44 2,97 52,29 4757 44,40
Varianza 340,07 8,80 273427 2262,76 1971,16

n=82

Especificamente en el nivel General los conceptos mas utilizados son Elemento quimico con un
promedio de 12,3 (DE=4,04) apariciones en cada clase, le sigue Reaccién con un promedio de 10,1
(DE=3,4) apariciones en cada clase y Componente quimico con 7,78 (DE=4,01) de frecuencia de
aparicién en cada clase. Conceptos como Caracteristicas fisicas, Compuesto organico, Mezcla,
Procesos quimicos, Productos, Radiactividad, Tabla periédica, Técnicas de separacion y
Transformacion quimica tienen una escasa aparicién encontrandose presente sélo una vez en todas

las clases revisadas (ver Tabla 13)

Tabla 13: Frecuencia de los conceptos en el nivel General del ambito General

Concepto Suma Media DE
Elemento quimico 331 12,30 4,04
Componentes quimicos 329 7,78 4,01
Reaccion 279 10,10 3,40
Quimica 66 1,70 0,80
Materia 43 2,07 0,52
(di)solucion(es) 40 4,42 0,49
Propiedades 16 076 020
constitutivas
Cambios quimicos 12 0,93 0,15
Estabilidad 12 0,77 0,15
Estado fisico 9 0,89 0,11
Equilibrio guimico 8 0,88 0,10
Irreversibles 8 0,62 0,10
Fisica 7 0,36 0,09
IUPAC 7 0,55 0,09
Organico 6 0,47 0,07
Termodinamica 6 0,66 0,07
Atmosfera 5 0,40 0,06



Sustancias 4 0,35 0,05
Biologia 3 0,25 0,04
Cambios de estado 3 0,25 0,04
estados de la materia 3 0,33 0,04
Medioambiente 3 0,33 0,04
Nomenclatura 3 0,33 0,04
Estequiometria 2 0,22 0,02
Inorganico 2 0,22 0,02
Caracteristicas fisicas 1 0,11 0,01
Compuesto organico 1 0,11 0,01
Mezcla 1 011 0,01
Procesos quimicos 1 0,11 0,01
Productos 1 011 0,01
Radiactividad 1 011 0,01
Tabla periddica 1 0,11 0,01
Técnicas de separacion 1 011 0,01
Transformacion quimica 1 011 0,01

Respecto al nivel Teoria, ley 0 modelo del ambito General los conceptos mas utilizados son Modelo
y Principio de le Chatelier con una frecuencia promedio de aparicion en cada clase de 0,13 (DE=1)
y (DE=1,21) respectivamente. Le sigue Modelos atdmicos con una frecuencia promedio de aparicién
en las clases de 0,12 (DE=1,1). Los conceptos menos utilizados son Ley de gravitacidn universal, Ley
de Lavoisier, Modelos mecano cuanticos, Modelos tridimensionales, Principio de Hund, Principio de
minima energia, Teoria mecano cuantica y Teoria de Schrédinger (Tabla 14).

Tabla 14: Frecuencia de los conceptos en el nivel Teoria, ley o modelo del ambito General

Concepto Suma Media DE
Modelos 11 0,13 1,00
Principio de le Chatelier 11 0,13 1,21
Modelos atdmicos 10 0,12 1,10
Conservacion de la masa 8 0,10 0,88
Conservacion de la materia 8 0,10 0,62
Modelos moleculares 8 0,10 0,54
Ley de velocidad 6 0,07 0,66
Teoria atdémica 6 0,07 0,49
Teoria de flogisto 3 0,04 0,33
Teoria de las colisiones 3 0,04 0,33
Modelo de repulsion de pares de 5 0,02 0.16

electrones de valencia
Modelo planetario 2 0,02 0,22



Regla de Hund 2 0,02 0,22
Teoria protonica 2 0,02 0,22
Teorias acido base 2 0,02 0,22
Ley de gravitacion universal 1 0,01 0,11
Ley de Lavoisier 1 0,01 0,11
Modelos mecano cuanticos 1 0,01 0,11
Modelos tridimensionales 1 0,01 0,11
Principio de Hund 1 0,01 011
Principio de minima energia 1 0,01 0,11
Teoria mecano cuantica 1 0,01 0,11
Teoria de Schréodinger 1 0,01 0,11

En relacion al nivel Macroscdpico del ambito Especifico los conceptos mas utilizados son Agua con
un promedio de 4,15 (DE=8,28) apariciones en cada clase, Gas con un promedio de 3 (DE=9,47)
apariciones por cada profesor y Disolucion con una media de 2,87 (DE=10,19) de apariciones en
cada clase revisada. Los conceptos menos utilizados en las clases fueron Aire, Catalizador,
Exotérmicas, Hipertonico, Reaccion nuclear, Suero y Transmutacion con una frecuencia de aparicion
en el total de las clases de 11 veces que corresponde a un promedio de 0,13 en las 82 clases
revisadas. Es relevante sefialar que todos los conceptos con una frecuencia menor a 10 fueron
agrupados en la variable Otros conceptos pues su presencia y variabilidad individual en las clases
revisadas es practicamente inexistente (Tabla 15)

Tabla 15: Frecuencia de los conceptos en el nivel Macroscopico del ambito Especifico

Concepto Suma Media DE
Agua 340 4,15 8,28
Gas 246 3,00 9,47
Disolucion 235 2,87 10,19
Hidrocarburo 181 2,21 5,38
Soluto 154 1,88 7,00
Acido 152 1,85 7,18
Alcanos 140 1,71 5,21
Reactivos o reactantes 140 1,71 4,90
Grupo 124 1,51 453
Metal 118 1,44 511
Productos 118 1,44 4,63
Sustancia 118 1,44 3,06
Petroleo 99 1,21 4,00
Alquenos 95 1,16 5,10
Alcoholes 94 1,15 6,70

Solucion 79 0,96 4,08



Plasticos
Liquido
Concentracion
Fision nuclear
Base
Equilibrio
Solvente
Compuesto
No metales
Elementos
Periodo
I6nico
Eléctrico
Indicador
Quimica organica
Combustible
Sal
Aromaticos
Basico
Radiacion
Mezcla
Proteinas
Radiactividad
Sélidos
Conductores
Polar
Covalente
Homogéneas
Cetonas
Osmosis
Apolar
Insaturada
Acuosa
Estado
Heterogéneas
Polimeros
Volumen
Alifaticos
Biomoléculas

Reaccion en cadena

Sistema

77
71
69
68
65
56
55
54
54
49
49
47
44
44
44
43
43
40
34
34
33
29
29
29
26
26
24
24
22
22
21
21
20
20
20
19
18
17
15
15
15

0,94
0,87
0,84
0,83
0,79
0,68
0,67
0,66
0,66
0,60
0,60
0,57
0,54
0,54
0,54
0,52
0,52
0,49
0,41
0,41
0,40
0,35
0,35
0,35
0,32
0,32
0,29
0,29
0,27
0,27
0,26
0,26
0,24
0,24
0,24
0,23
0,22
0,21
0,18
0,18
0,18

6,07
2,79
4,37
4,86
3,61
5,44
2,51
1,68
3,43
3,43
2,35
2,41
1,57
3,27
1,73
1,85
1,80
2,67
241
2,92
161
2,30
1,66
0,99
1,97
2,44
1,06
1,64
1,91
1,71
1,14
143
2,10
0,92
161
1,88
1,88
0,70
1,66
1,45
1,13



Biodegradables 14 0,17 1,55

Fenolftaleina 14 0,17 0,91
Neutralizacion 14 0,17 1,55
Aliciclicos 13 0,16 1,13
Corriente eléctrica 13 0,16 1,04
Enlace idnico 13 0,16 1,44
Fotosintesis 13 0,16 0,84
Hidroxido de sodio 13 0,16 1,44
Saturada 13 0,16 0,74
Titulacion 13 0,16 1,44
Endotérmica 12 0,15 1,22
Sustitucion 12 0,15 1,33
Aire 11 0,13 1,02
Catalizador 11 0,13 0,66
Exotérmicas 11 0,13 1,21
Hipertonico 11 0,13 1,21
Reaccion nuclear 11 0,13 0,72
Suero 11 0,13 0,94
Transmutacion 11 0,13 1,21
Otros conceptos 848 10,34 12,37

En lo relativo al nivel microscopico del ambito especifico los conceptos mas utilizados fueron
Electrén con una frecuencia promedio de aparicion de 10,8 (DE=18,38) en cada clase, Enlace con
una media de 9,35(DE=16,20) en las clases revisadas y Atomo con un promedio de 7,16 (DE=10,11)
en cada clase. Los conceptos menos utilizados son Disociacidon con una frecuencia de 14
apariciones en total que corresponde a un promedio de 0,17 (DE=1,44) y Anidn con una frecuencia
de 11 apariciones en total que corresponde a una media de 0,13 (DE=0,72). Nuevamente es este
apartado sélo se consideraron conceptos con una frecuencia de al menos 10 apariciones en el total
de las clases revisadas, conceptos con menor frecuencia se agrupan en el cédigo otros conceptos
(Tabla 16).

Tabla 16: Frecuencia de los conceptos en el nivel Microscopico del ambito Especifico

Concepto Suma Media DE
Electron 886 10,80 18,38
Enlace 767 9,35 16,20
Atomo 587 7,16 10,11
Moléculas 397 4,84 10,78
Cadena 181 2,21 7,97

Nacleo 177 2,16 6,98



Orbital 129 1,57 5,97

Particula 129 1,57 3,95
Protones 105 1,28 4,41
Radicales 90 1,10 6,60
lon 89 1,09 552
Nivel 74 0,90 3,96
Celula 66 0,80 553
Neutrones 58 0,71 3,58
Ramificacion 47 0,57 2,23
Sustituyentes 45 0,55 3,64
Grupo 37 0,45 2,73
Cation 35 0,43 1,71
Hidroxilo 25 0,30 2,55
Nube electrénica 19 0,23 1,77
Estructura de moléculas 18 0,22 1,99
Emisiones niicleo 17 0,21 1,88
Aminoacido 16 0,20 1,66
Covalente 16 0,20 1,36
Doble enlace 15 0,18 1,03
Periodo 15 0,18 1,66
Triple enlace 15 0,18 0,92
Disociacion 14 0,17 1,44
Anidn 11 0,13 0,72
Otros conceptos 232 2,83 4,47

Para el nivel Simbélico del ambito Especifico los conceptos mas utilizados son Carbono con un
promedio de 7,83 (DE=14,34) apariciones por clase, Hidrogeno con una media de 4,46 (DE=8,05)
apariciones en cada clase y Oxigeno con un promedio de 2,54 (DE=4,81) apariciones por cada
profesor. Los conceptos menos utilizados fueron Grupo hidroxilo, NOmero cuantico y Regla del
dueto con una frecuencia de 11 menciones en el total de clases y un promedio de 0,13 (Tabla 17).

Tabla 17: Frecuencia de los conceptos en el nivel Simbélico del ambito Especifico

Concepto Suma Media DE
Carbono 642 7,83 14,34
Hidrogeno 366 4,46 8,05
Oxigeno 208 2,54 481
Configuracion electrénica 158 1,93 4,38
Notaciones Cientificas 149 1,82 6,04

Cloro 111 1,35 4,15



Tabla periddica
Sodio

Estructura de Lewis
Hibridacion
Nitrogeno

Grupos

Metil

Dioxido de carbono
Azufre

Litio

Metano

Cloruro de sodio
Hierro

Geometria
Periodos
Geometria molecular
Calcio

Flaor

Etil

Hibridacion sp3
Propano

Cobre

Benceno

Fosforo

Formula general
Notacion de Lewis
Simbologia de Lewis
Acido sulfarico
Magnesio

Nedn
Nomenclatura
Butano

Estructura de Lewis
Formula estructural
Boro

Formula molecular
Potasio

Gas noble

Tetra valencia
Ecuaciones quimicas
Efecto pantalla

111
93
81
71
63
53
48
47
44
44
42
38
36
34
33
32
30
30
29
28
28
27
23
23
22
22
21
20
20
20
20
19
19
19
18
18
18
17
17
16
15

1,35
1,13
0,99
0,87
0,77
0,65
0,59
0,57
0,54
0,54
0,51
0,46
0,44
0,41
0,40
0,39
0,37
0,37
0,35
0,34
0,34
0,33
0,28
0,28
0,27
0,27
0,26
0,24
0,24
0,24
0,24
0,23
0,23
0,23
0,22
0,22
0,22
0,21
0,21
0,20
0,18

4,23
3,20
4,23
4,89
1,98
5,85
2,74
2,52
1,69
2,07
1,73
1,53
2,12
1,87
3,64
1,99
1,94
1,13
161
3,09
1,34
1,46
1,85
1,49
1,85
1,39
1,68
1,14
1,04
1,25
161
0,95
1,64
1,77
1,88
1,50
0,82
1,88
1,04
0,97
1,66



Helio

Octeto

Propil

Regla del octeto
Amoniaco

Etano

Monoxido de carbono

Carga nuclear efectiva

Propanol

Aluminio

Dioxido de azufre
Fenol

Formula condensada
Heptano

NOmero de oxidacion
Prefijos numerales
Tetraédrica

Zinc

Grupo hidroxilo
Ndmero cuantico
Regla del dueto
Otros

15
15
15
15
14
14
14
13
13
12
12
12
12
12
12
12
12
12
11
11
11

673

0,18
0,18
0,18
0,18
0,17
0,17
0,17
0,16
0,16
0,15
0,15
0,15
0,15
0,15
0,15
0,15
0,15
0,15
0,13
0,13
0,13
8,21

063
0,90
0,98
1,45
072
0,68
1,24
1,44
1,44
0,86
1,33
1,33
1,33
057
1,33
1,33
072
0,86
1,21
1,21
1,21
10,25

b) Conceptos de tipo cuantitativo

En la dimensidn General los profesores de este estudio utilizan en promedio cerca de cuatro
conceptos del nivel general y menos de un concepto relativo al nivel teoria, ley o modelo. En la
dimension Especifico los docentes de este estudio utilizan en sus clases cerca de 8 conceptos que
refieren al nivel macroscépico de la ensefianza de la guimica, cerca de 6 conceptos que refieren al
nivel microscopico de la ensefianza de la quimica y cerca de 4 conceptos referidos al nivel

simbolico de la ensefanza de la quimica (Tabla 18).

Tabla 18: Frecuencia de los conceptos en los distintos niveles y ambitos

General Especifico
Genera Teoria, ley o . . _ . s s
Macroscopico  Microscopico Simbélico
L modelo
Media 4,20 0,22 7,96 573 4,33
DE 8,77 1,36 14,70 12,02 12,57
Varianza 76,95 14,70 216,23 144,59 158,03

n=82



Especificamente en el nivel General del ambito General los conceptos mas utilizados son Energia
con un promedio de 2,01 (DE=6,36) apariciones en cada clase, le sigue Concentracidn con un
promedio de 0,49 (DE=4,42) apariciones en cada clase y Longitud con 0,33 (DE=2,67) de frecuencia
de aparicion en cada clase. Conceptos como Concentraciones quimicas, Conductividad,
Conductividad eléctrica, Corriente eléctrica, Dureza, Electronegativo, Longitud de onda, Porcentaje
real, Propiedad coligativa, Rendimiento de la reaccién, Rendimiento porcentual, Solubilidad,
Unidades de Concentracion, Velocidad, Vida media tienen una escasa aparicion en las clases con
una frecuencia de s6lo una aparicién en todas las clases revisadas (Tabla 19).

Tabla 19: Frecuencia de los conceptos en el nivel General del ambito General

Concepto Suma Media DE
Energia 165 2,01 6,36
Concentracion 40 0,49 4,42
Longitud 27 0,33 2,67
Fuerza 24 0,29 1,14
Propiedades periddicas 17 0,21 1,07
Presion 16 0,20 1,27
Tiempo 8 0,10 0,68
Concentraciones fisicas 7 0,09 0,77
Angulo 5 0,06 0,55
Velocidad 4 0,05 0,35
Concentraciones 3 0,04 033
porcentuales
Prople’d?des 3 0,04 033
energéticas
% de rendimiento 2 0,02 0,22
Distancia 2 0,02 0,22
Electropositivo 2 0,02 0,22
NOmeros cuanticos 2 0,02 0,16
Porcentaje ideal 2 0,02 0,22
CoPc.entrac1ones 1 001 011
guimicas
Conductividad 1 0,01 0,11
Conductividad eléctrica 1 0,01 0,11
Corriente eléctrica 1 0,01 0,11
Dureza 1 0,01 0,11
Electronegativo 1 0,01 0,11
Longitud de onda 1 0,01 0,11
Porcentaje real 1 0,01 0,11
Propiedad coligativa 1 0,01 0,11



Rendimiento de la

. 1 0,01 0,11
reaccion
Rendimiento porcentual 1 0,01 0,11
Solubilidad 1 0,01 0,11
Unidades dg’ 1 0,01 011
Concentracion
Velocidad 1 0,01 0,11
Vida media 1 0,01 0,11

Respecto al nivel Teoria, ley o modelo del ambito General los conceptos mas utilizados son Ley de
las proporciones maltiples con una frecuencia promedio de aparicion en cada clase de 0,06
(DE=0,55), Ley de Dalton con una frecuencia promedio de aparicion en las clases de 0,04 (DE=0,33)
y Ley de las proporciones definidas con una frecuencia promedio de aparicion en las clases de 0,04
(DE=0,33). Los conceptos menos utilizados son Calor, Leyes ponderales y Temperatura (Tabla 20)

Tabla 20: Frecuencia de los conceptos en el nivel Teoria, ley o modelo del ambito General

Concepto Suma Media DE
Ley de las proporciones maltiples 5 0,06 0,55
Ley de Dalton 3 0,04 0,33
Ley de las proporciones definidas 3 0,04 0,33
Ley de Raoult 2 0,02 0,22
Modelos moleculares 2 0,02 0,22
Calor 1 0,01 0,11
Leyes ponderales 1 0,01 0,11
Temperatura 1 0,01 011

En relacion al nivel Macroscopico (Tabla 21) del ambito Especifico los conceptos mas utilizados son
Concentracion con un promedio de 1,65 (DE=6) apariciones en cada clase, Masa con un promedio
de 0,73 (DE=3,15) apariciones por cada profesor y Velocidad de reaccién con una media de 0,73
(DE=4,16) de apariciones en cada clase revisada. Los conceptos menos utilizados en las clases
fueron Volumen/volumen, Coeficiente, Energia potencial, Energia potencial gravitatoria, Energia
solar, Fraccion molar, Humedad relativa, Masa ideal, Octanaje, Punto de congelacion, Punto de
neutralizacion, Velocidad de los reactantes y Viscosidad con una frecuencia de aparicion en el total
de las clases de una vez que corresponde a un promedio de 0,01 en las 82 clases revisadas.



Tabla 21: Frecuencia de los conceptos en el nivel Macroscopico del ambito Especifico

Concepto Suma Media DE
Concentracion 135 1,65 6,00
Masa 60 0,73 3,15
Velocidad de reaccion 60 0,73 4,16
Velocidad 57 0,70 4,73
Calor 26 0,32 2,65
Presion de vapor 20 0,24 2,21
Punto de equivalencia 18 0,22 1,99
Volumen 18 0,22 1,14
Presion osmotica 16 0,20 1,77
Densidad 13 0,16 0,92
Masa molar 13 0,16 1,33
% Masa/masa 12 0,15 1,33
Osmotica 12 0,15 1,33
Presion 11 0,13 0,77
Punto de ebullicidn 11 0,13 0,78
%Masa/volumen 10 0,12 1,10
Energia nuclear 10 0,12 0,84
Conductividad eléctrica 9 0,11 0,61
Temperatura 9 0,11 0,50
Grado alcohélico 8 0,10 0,88
Vida media 8 0,10 0,88
Gramos 7 0,09 0,55
Moles 7 0,09 0,77
Energia caldrica 6 0,07 0,47
Hipertonico 6 0,07 0,66
Energia quimica 5 0,06 0,36
Molaridad 5 0,06 0,45
Presion atmosférica 5 0,06 0,55
Vel(_)CIdad d_e‘ 5 0,06 0,55
desintegracion
Decaimiento radiactivo 4 0,05 0,44
Energia cinética 4 0,05 0,27
Fuerza eléctrica 4 0,05 0,35
Hipotonico 4 0,05 0,44
Molar 4 0,05 0,44
Ondas 4 0,05 0,44

electromagnéticas
Peso 4 0,05 0,31



Conductividad térmica 3 0,04 0,33
Energia térmica 3 0,04 0,33
Concentracion molar 2 0,02 0,16
Curva de neutralizacion 2 0,02 0,22
Ductilidad 2 0,02 0,22
Dureza 2 0,02 0,16
Energia eléctrica 2 0,02 0,16
Energia luminica 2 0,02 0,16
Gamma 2 0,02 0,22
Isotonico 2 0,02 0,22
Maleabilidad 2 0,02 0,22
Masa-volumen 2 0,02 0,22
Punto de fusion 2 0,02 0,22
Volumen ideal 2 0,02 0,22
% Volumen/volumen 1 0,01 0,11
Coeficiente 1 0,01 0,11
Energia potencial 1 0,01 0,11
Energla po.tenc1al 1 001 011
gravitatoria

Energia solar 1 0,01 0,11
Fraccién molar 1 0,01 0,11
Humedad relativa 1 0,01 0,11
Masa ideal 1 0,01 0,11
Octanaje 1 0,01 0,11
Punto de congelacion 1 0,01 0,11
Punto de neutralizacion 1 0,01 0,11
Velocidad de los 1 0,01 011
reactantes

Viscosidad 1 0,01 0,11

En lo relativo al nivel Microscopico del ambito Especifico (Tabla 22) los conceptos mas utilizados
fueron Energia de ionizacidn con una frecuencia promedio de aparicion de 1,16 (DE=7,07) en cada
clase, Nomero atdmico con una media de 1,09 (DE=2,96) en las clases revisadas y
Electronegatividad con un promedio de 0,95 (DE=3) en cada clase. Los conceptos menos
utilizados son Carga eléctrica, Energia atémica, Energia molecular, Fuerzas electrostaticas,
Niveles atdmicos y Radio idnico con una frecuencia de una aparicion en el total de las clases
revisadas.



Tabla 22: Frecuencia de los conceptos en el nivel Microscopico del ambito Especifico

Concepto Suma  Media DE
Energia de ionizacion 95 1,16 7,07
Ndmero atdmico 89 1,09 2,96
Electronegatividad 78 0,95 3,00
NOmero masico 25 0,30 1,89
Radio atomico 25 0,30 2,45
Electroafinidad 21 0,26 1,59
Masa atdomica 16 0,20 1,19
Fuerza de enlace 14 0,17 1,10
Longitud de enlace 13 0,16 1,01
NOmero cuantico 13 0,16 1,23
Mol 10 0,12 1,10
Energia nuclear 9 0,11 0,80
Energia de enlace 8 0,10 0,68
Nivel de energia 8 0,10 0,49
Niveles de energia 8 0,10 0,78
Nivel 6 0,07 0,66
Fuerza de unidn 5 0,06 0,40
Masa nuclear 4 0,05 0,44
Peso atomico 4 0,05 0,35
Potencial de ionizacidon 4 0,05 0,35
Fuerzas de atraccion 3 0,04 0,25
Nivel energético 2 0,02 0,22
Octanaje 2 0,02 0,22
Propiedades periddicas 2 0,02 0,22
Carga eléctrica 1 0,01 0,11
Energia atomica 1 0,01 0,11
Energia molecular 1 0,01 0,11
Fuerzas electrostaticas 1 0,01 0,11
Niveles atdmicos 1 0,01 0,11
Radio i6nico 1 0,01 0,11

Finalmente en el nivel Simbolico (Tabla 23) del ambito Especifico los conceptos mas utilizados
son Gramos con un promedio de 1,44 (DE=7,36) apariciones por clase, Temperatura con una media
de 0,77(DE=3) apariciones en cada clase y Miligramos con un promedio de 0,39 (DE=3,42)
apariciones por cada profesor. Los conceptos menos utilizados fueron Angstrom, Atmosfera,
Entalpia, Entropia, Fuerzas, G/L, Moles, Nimero cuantico principal, Numero de valencia, Presién
osmdtica, Segundos, Temperatura de ebullicién y Trabajo con una frecuencia de una mencion en
el total de clases.



Tabla 23: Frecuencia de los conceptos en el nivel Simbélico del ambito Especifico

Concepto Suma Media DE
Gramos 118 1,44 7,36
Temperatura 63 0,77 3,00
Miligramos 32 0,39 3,42
PH 21 0,26 2,10
Carga nuclear efectiva 14 0,17 1,55
Calor 13 0,16 0,94
Molar 12 0,15 0,85
Litros 11 0,13 0,77
Kelvin 6 0,07 0,66
Masa / volumen 5 0,06 0,45
Masa / masa 5 0,06 0,29
Mol 5 0,06 0,55
NOmero atémico 5 0,06 0,45
Constante de equilibrio del agua 4 0,05 0,44
Constante de equilibrio quimico 4 0,05 0,44
Celsius 3 0,04 0,19
Constante 3 0,04 0,25
Energia de Gibbs 3 0,04 0,33
Kilos 3 0,04 0,33
%M/m 2 0,02 0,22
%Volumen /volumen 2 0,02 0,16
Kilo joule 2 0,02 0,16
Mol/L 2 0,02 0,22
Poh 2 0,02 0,22
Simbolo porcentual 2 0,02 0,22
Angstrom 1 0,01 0,11
Atmosfera 1 0,01 0,11
Entalpia 1 0,01 011
Entropia 1 0,01 011
Fuerzas 1 0,01 0,11
G/L 1 0,01 0,11
Moles 1 0,01 0,11
Ndmero cuantico principal 1 0,01 0,11
Numero de valencia 1 0,01 0,11
Presion osmotica 1 0,01 0,11
Segundos 1 0,01 0,11
Temperatura de ebullicion 1 0,01 0,11
Trabajo 1 0,01 0,11




5.2.1.

Tabla 24: Correlaciones de variables, niveles en el ambito cualitativo y cuantitativo

Correlaciones

Para conocer si existe relacion entre las variables que definen el Conocimiento disciplinar que
tienen los profesores del estudio en la ensefianza de la Quimica se realizaron analisis correlaciones
entre las variables que componen las dimensiones y niveles de lo que ensefan los docentes. La
Tabla 24 muestra la relacion entre las variables de estudio.

Cualitativo Cuantitativo
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1.General 1
2Teoria,
eoria, ley o 0.202 1
modelo
Cualitativ  3.Macroscépico 0,170 0,024 1
0
4.Mj 5pi 0070 __ 1
1Croscopico 0,007 ,236*
5.Simbélico 0128 S 300t
Ol 1
! 0,102 255*  *
6.G l 0,033 0022 0065 1
enera 0,055 0,109
7.Teori - - - - -
eoria, ley o 10,02 1
modelo 0,055 0056 0068 0137 0,065
Cuantitat - 357* ] )
HaNHEt g Macroscopico 0,077 350%  439%  279% 0035 1
ivo 0,036 * . .
- - - 334¢ 332¢ - -
9.Mi opi 0,063
1Croscopico 0034 0031 0187  * x 0051 0204
10.Simbéli 0043 . ) "~ o139 . PV 1
. olco s s
m 0022 * 0192 261* 0032 * 0049

n=82



Como es posible observar en la dimension cualitativa la variable Macroscopico tienen una relacidn
media e inversa con las variables Microscopico y Simbélico. Asi mismo estas dos Gltimas variables
se relacionan positivamente entre si.

Estos resultados sugieren que mientras mas conceptos macroscopicos entregan los docentes en
el ambito cualitativo menor cantidad de conceptos entregan en los niveles Microscopico vy
Simbolico. Del mismo modo los docentes que entregan mas conceptos a nivel Microscopico
también entregan mas conceptos a nivel Simbdlico.

En relacidon al ambito cuantitativo la variable General tiene una relacién positiva y media con las
variables Macroscopico y Microscopico. Asi mismo la variable Macroscopico tiene una relacion
media y directa con la variable Simbélico.

Lo anterior implica que los docentes que tienen una frecuencia mayor de conceptos en el nivel
General también presentan mayor nimero de conceptos en el nivel Macroscdpico y Microscopico.
Asi mismo los docentes que utilizan mas conceptos del nivel Macroscdpico también utilizan mas
conceptos en el nivel Simbélico.

Sintesis CoRe

Los docentes en el ambito cualitativo como cuantitativo utilizan mayor cantidad de conceptos del
nivel General en comparacion con el nivel referido a Teoria, ley o modelo, lo que se observa
escasamente en las clases estudiadas. A nivel Especifico los docentes de este estudio utilizan una
mayor cantidad de conceptos del nivel Macroscopico, seguido por el nivel Microscopico y el nivel
Simbélico, siendo este Gltimo el nivel con menos conceptos utilizados por los profesores.

Es relevante considerar que el ambito cuantitativo presenta una cantidad considerablemente
menor de conceptos que el ambito cualitativo en todas las variables analizadas en esta
investigacion.

En relacion a la correlacion entre las variables de los ambitos cualitativos y cuantitativos existen
diferencias en su asociacion dependiendo del ambito al que pertenecen. Asi es posible observar
que en el ambito cualitativo los docentes que utilizan mas conceptos macroscopicos utilizan
menos conceptos de los niveles Microscopico y Simbélico. Ademas los profesores que utilizan mas
conceptos del nivel Microscopico también utilizan mas conceptos a nivel Simbaélico.

Sin embargo al analizar la dimensién cuantitativa es posible observar que los profesores mas
conceptos del nivel General también utilizan mas conceptos a nivel Macroscopico y Microscopico.
Del mismo modo los profesores que utilizan mas conceptos del nivel Macroscopico también
utilizan mas conceptos en el nivel Simbaélico.



6. Conclusiones

El profesorado, ensefia mayormente contenidos de tipo conceptual, junto a los cuales encontramos
procedimientos y actitudes. Lo anterior incluye aspectos relativos a la historia de la ciencia y los
hechos de la vida cotidiana, aunque estos Gltimos con muy poca frecuencia. No obstante, los
contenidos se organizan en secuencia logica que va desde lo general a lo particular.

El aporte del alumnado es reducido y la mayor parte de la informacién es aportada por el
profesorado a través de explicaciones y preguntas. Se trabaja una distribucién loégica de los
contenidos, que va desde lo general a lo particular.

Hasta ahora, no hemos detectado diferencias respecto de los tipos de contenidos ensefados entre
el profesorado. Lo cual adquiere sentido, cuando al revisar la evidencia empirica, se indica que no
se han detectado mayores diferencias entre los profesores, independiente su especialidad,
formacion y experiencia.

El profesorado no suele utilizar el libro de texto para explicar los contenidos y se desarrollan pocas
actividades practicas de laboratorio, durante las cuales el profesorado siempre observa y da
instrucciones. De hecho, generalmente se repite y se completa la informacion, utilizando preguntas
y las respuestas del alumnado. La mayoria de las explicaciones son generales. Otra de las
actividades con mayor presencia corresponde a resolucion de ejercicios y constantemente se da
explicaciones e instrucciones generales sobre como resolver los ejercicios y se plantean preguntas
para hacer que el alumnado participe. Se motiva al alumnado con evaluaciones y en ocasiones se
trabaja con hechos de la vida cotidiana, pero con el propdsito de colocarlos como ejemplos. Se
utilizan recursos, pero poco variados.

7. Recomendaciones para las politicas publicas

Lo que investigamos es un conocimiento en y para la ensefanza de la quimica. Hasta ahora se ha
determinado a través de estandares (MBE e INICIA) los conocimientos que los profesores (en
servicio y futuros) deben poseer. De esta forma, y aunque se han considerado una diversidad de
componentes del conocimiento profesional de los profesores (conocimiento disciplinar,
conocimiento curricular, creencias, conocimiento didactico del contenido, etc.), su determinacion
ha sido fragmentada.

En esta linea, adquiere especial relevancia para las politicas pblicas:

(1) Caracterizar el conocimiento didactico del contenido (CDC) de profesoras y profesores que
ensefian quimica en educacién media con desempefios competentes o destacados, desempeios



de excelencia. Esto, porque su identificacion, descripcion y posibles relaciones, permite determinar
un conocimiento (saber) didactico del contenido para la ensefanza de la quimica, que es una
disciplina que tiende a marcar bajos indicadores, no solo a nivel de ensefanza primaria y
secundaria, sino que ademas, en indicadores relacionados con la calidad de los futuros profesores.

(2) Examinar detalladamente las practicas para la ensefianza de la quimica, mas si hablamos de
examinar las practicas de profesores de excelencia, se constituye en una necesidad. Tengamos en
cuenta, que los resultados de la evaluacién docente, indican que en Chile hay buenos profesores
(2012, 2013}, sin embargo, los del area de ciencias experimentales, no son la mayoria. De hecho,
poco y nada saben otros profesores, sobre qué y como ensefian la disciplina de quimica profesores
competentes y/o destacados. Por tanto, nos referimos a un aspecto estratégico de la educacion,
que se relaciona con la posibilidad de replicar practicas de calidad en el aula.

(3) Determinar las estrategias, metodologias y recursos mas utilizados por profesores y profesoras
que ensefanza quimica con desempefios competentes o destacados, permitira al aparato pablico,
a corto y mediano plazo, modelar, replicar y transferir practicas exitosas y de calidad. Ademas, de
lograr que los resultados de aprendizaje sean sustentables en el tiempo y que se puedan generar
cambios a mayor escala. En otras palabras, hablamos de transferir un conocimiento generado de la
experiencia, un conocimiento especializado y contextualizado.

(4) Diseminar buenas practicas y promover que se repitan en todas las aulas, cuestidon que es un
nudo critico en el ambito de la educacidon en Chile. Todo ello, contribuye a mejorar las
oportunidades educativas para los jovenes y las oportunidades de formacion para los profesores y
futuros profesores de nuestro pais.

(5) Mejorar el disefio del curriculum declarado, es decir, mejorar la seleccién, secuenciacién y
organizacion de los contenidos, tanto de los planes y programas, como también en los libros de
texto. Ademas, de hacer propuestas de ensefianza pertinentes, coherentes y probadas por otros
profesores y profesoras, lo que en definitiva se constituiria en una estrategia del aparato pablico,
a la hora de abordar y decidir, el disefio de los instrumentos curriculares mas utilizados por los
profesores (planes, programas y libros de texto).
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