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RESUMEN

Las preocupaciones docentes son representaciones intrapersonales que orientan el pen-
samiento del profesor, es por esto que, se presenta a continuacidn, las principales preo-
cupaciones sobre la ensefianza de la Biologia y el grado de prioridad de 81 docentes en
servicio de las regiones Metropolitana y Coquimbo en Chile. El objetivo fue identificar
las preocupaciones dominantes y las etapas de desarrollo en que sittian los profesores
de acuerdo a la propuesta de Kugel (1993). Para eso, se usé un cuestionario estructura-
do de escala de valoracién Likert y una pregunta abierta. Los antecedentes fueron ana-
lizados mediante técnicas cuantitativas y cualitativas con un enfoque descriptivo, infe-
rencial e interpretativo. Los resultados muestran que las principales preocupaciones,
independiente de la experiencia docente, son: explicacién del profesor, falta de interés
y aprendizaje de los estudiantes por la Biologia y atender a las diferencias individuales.
La etapa de desarrollo que caracteriza a los participantes es la centrada en el contenido
disciplinar curricular. El estudio aporta con antecedentes generales sobre las preocu-
paciones del profesor, con el objetivo de pensar cémo orientar el diseiio de progra-
mas de desarrollo profesional que propendan al desarrollo de la metarreflexion como
alternativa plausible para configurar un conocimiento profesional docente deseable.
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Teaching concerns and Stages of development of Chilean biology
teachers

ABSTRACT

Teaching concerns are intrapersonal representations that guide the teacher's thinking.
For this reason, the main concerns about Biology teaching and the degree of priority
of 81 in-service teachers from the Metropolitan and Coquimbo regions in Chile are
presented below. The objective was to identify the dominant concerns and the stages
of development in which the teachers are situated according to Kugel's (1993) propo-
sal. For this purpose, a structured questionnaire with a Likert rating scale and an open
question was used. The antecedents were analyzed using quantitative and qualitative
techniques with a descriptive, inferential and interpretative approach. The results show
that the main concerns, independent of teaching experience, are: teacher explanation,
lack of interest and learning of students for Biology and attending to individual diffe-
rences. The stage of development that characterizes the participants is focused on the
curricular disciplinary content. The study provides general background information
on the teacher's concerns, with the aim of thinking about how to guide the design of
professional development programs that tend to the development of meta-reflection
as a plausible alternative to configure a desirable professional teaching knowledge.

Keywords: Secondary school teachers; teaching, learning; biology; professional deve-
lopment.

1. Introduccion

El curriculum de ciencias naturales vigente en Chile se ha organizado, entre otros, consi-
derando las Grandes Ideas de la Ciencia (Ministerio de Educacién [MINEDUC], 2016) con
el objetivo de concretar las ideas cientificas claves que debieran abordar los estudiantes en
clases a fin de mejorar la comprensién del mundo natural y la imagen de la ciencia (Harlen,
2012). Lo anterior, implica reconocer que la ciencia escolar debiese atender a las necesidades
sociocientificas de las personas en su entorno (Castro y Valbuena, 2018) y a la vez constituir-
se en una oportunidad de alfabetizacion cientifica para aprender a pensar, hablar y decidir
sobre el mundo natural (Garcia y Martinez, 2010). Estos nuevos marcos referenciales para la
ensefianza de la Biologia y su dimensién epistemoldgica, pueden constituirse en una preocu-
pacién para el profesorado de ciencias, particularmente, cuando logra reconocer que la ense-
nanza de la Biologia, en estos tiempos, considera enfoques que se alejan de las concepciones
reduccionistas de la ciencia y de la ensenanza centrada en el concepto y el método cientifico
tradicional (Couso, Jiménez-Liso, Refojo y Sacristan, 2020). Asi, una ciencia que contemple la
modelizacidn, la creatividad, las implicaciones sociales de la ciencia en contexto, entre otros
(Osborne y Dillon, 2010), representaria un desafio de concrecion, y a la vez, una oportunidad
para explorar el pensamiento del profesor desde sus preocupaciones y asi permitir la configu-
racién de un conocimiento profesional docente deseable (Porldn y Rivero, 1998).

La ensefianza de la ciencia en general y de la Biologia en particular, debe propender a una
ciencia realista que permita representar e interpretar el mundo cotidiano con determinadas
ideas para lograr explicar los juicios y decisiones de la ciencia segin los criterios propios de
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la comunidad cientifica (Quintanilla, 2006). El caracter realista de la ciencia y la existencia de
un curriculum organizado en grandes ideas demanda al profesorado a identificar qué ideas
ensefiar y para qué finalidades, otorgandole sentido al aprendizaje. Dicha tarea, indiscutible-
mente, aumenta el desafio del profesor a planear actividades que promuevan la participacién
activa del estudiantado en pos de ayudarlos a construir su conocimiento (Marbach-Ad, Egan
y Thompson, 2015). Por lo tanto, el profesorado debe ensefiar ideas cientificas relevantes a los
estudiantes, considerando sus creencias, formas de razonar y sus representaciones. A su vez,
el estudiantado debe aprender a aprender y reconstruir esas representaciones en un entrama-
do de ideas coherente que les permitan explicar los fendmenos del mundo natural, asi como
predecir su comportamiento en nuevas condiciones (Caamario, 2011). Estas consideraciones,
generaria en el profesor una inquietud sobre una nueva forma de concebir la ensenanza, en
la que las ideas del estudiantado deben ser exploradas, analizadas y contrastadas en pos de
una ensefnanza constructivista (Rivero, Martin del Pozo, Solis y Porldn, 2017) que reconozca,
primero, que aprender ciencia incluye la comprensién progresiva de las grandes ideas cienti-
ficas (Harlen, 2012), y segundo, analizar, evaluar, ajustar o modificar la forma de ensefar para
favorecer los aprendizajes.

En esa perspectiva, las preocupaciones docentes constituyen parte de la reflexion per-
sonal que hace un profesor con base en ciertas experiencias profesionales, conectadas con
sus intereses y su nivel de involucramiento (Dailey y Robinson, 2016; Yan y Deng, 2018),
expresado en preguntas, incertidumbre y posible resistencia, como por ejemplo, cuando en-
frenta la posibilidad de ensefar para la diversidad para todos y todas (UNESCO, 2015) o una
ciencia centrada en las grandes ideas de y sobre la ciencia (Harlen, 2012; MINEDUC, 2016).
Todo aquello representaria para el profesorado un cambio en los modos de conceptualizar
la enseflanza para su implementacion y, por tanto, una intranquilidad latente. Por eso, esta
investigacion busca indagar las preocupaciones profesionales docentes sobre la enseflanza de
la Biologia, en un plano declarativo, a fin de:

« Identificar las preocupaciones dominantes de un grupo de profesores de Biologia que
incluye un analisis por afios de experiencia docente.

« Identificar la etapa de desarrollo profesional en que sittian los profesores participantes
del estudio cuando el foco es la ensefianza de la Biologia.

1.1. Ensefianza y preocupaciones docentes

La ensefianza de la Biologia implica abordar la complejidad de lo vivo (Castro y Valbuena,
2018) a través de la planificacién, ensefianza y reflexién, es decir, mediante un Ciclo Instruc-
cional (Luft y Dubois, 2017) que considere los contextos cognitivos y ecolégicos donde ésta
ocurre.

La ensefianza en general y de la Biologfa en particular demanda saber emplear el conoci-
miento especifico para la enseflanza de contenidos curriculares concretos y saber movilizar
una serie de habilidades de ensefianza (Gess-Newsome, 2015), como guiones de una accion,
las cuales al no responder a las demandas o expectativas de los estudiantes o del profesor,
comienzan a representar una preocupacion docente (Yan y Deng, 2018). Las motivaciones,
percepciones, actitudes y sentimientos que los profesores experimentan en relacién con la
implementacién de algo nuevo, por ejemplo, una innovacién educativa, representan una
preocupacién docente (Hall, 1978). Estas pueden surgir naturalmente en situaciones nuevas
en las que se espera que el profesorado actie (Van den Berg y Vandenberghe, 1995), radi-
cando en acciones, reacciones y la anticipaciéon de las consecuencias asociadas a ello (Hall,
Newlove, George, Rutherford y Hord, 1991). Una situacién nueva, por ejemplo, modificar la
practica de ensefianza para atender a las nuevas demandas y exigencias del curriculum debe
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ser percibida, como relevante; luego, el profesor podra focalizar en ella y atenderla de forma
particular, reflejando una preocupacion docente (Hall et al., 1991).

Sin embargo, es comun que las preocupaciones docentes surjan por la percepcion negati-
va de los estudiantes sobre la actuacion del profesor en el aula, o por la percepcién de descon-
cierto del propio profesor quien no logra atender a las demandas del estudiantado y/o a sus
propias expectativas durante la ensenanza (Fuller, 1969). El cardcter negativo de una preocu-
pacién en general fue discutido por Fuller y otros autores (George, 1978) quienes senalan que
una preocupacion no debe adoptar un caricter negativo, sino mas bien, concebirse como una
representacion intrapersonal que oriente el pensamiento del profesor hacia factores especi-
ficos que le resultan atrayentes (George, Hall y Stiegelbauer, 2013), comprendiendo aspectos
positivos y negativos, basados en la experiencia e historia de vida de las personas (Paramas-
veran y Nasri, 2018). Para Kugel (1993), las preocupaciones docentes pueden presentarse
en distintas etapas de desarrollo, desde las cuales el profesor puede transitar de una etapa a
otra, logrando capturar aspectos de la ensefianza que en una etapa anterior no logra atender
(Dailey y Robinson, 2016), es decir: “cuando [los profesores] se mueven de una etapa a otra, es
como si se pusieran un nuevo par de gafas y vieran las cosas diferentes” (Kugel, 1993, p. 316).

1.2. Preocupaciones centradas en la ensefianza

Kugel (1993) sostiene que el desarrollo de las habilidades de ensefianza de un profesor
universitario en general, transitan por distintas etapas, centradas en tipos de preocupaciones
que pueden situarse en la ensefianza o en el aprendizaje. Para Kugel, el profesorado debe
alcanzar mayor comprension sobre su ensefianza, que le permita luego pensar qué y coémo
atender a los aprendizajes de los estudiantes. En ese marco y considerando los transitos entre
la ensefianza y el aprendizaje, se decide considerar a las preocupaciones asociadas a la en-
seflanza por configurar un marco conceptual relevante que permite al profesorado pensar la
ensefianza para los aprendizajes. Asi las preocupaciones docentes con énfasis en la ensefian-
za se describen en tres etapas con focos en: (a) autopercepcién del profesor como ensefante,
(b) la comprensién, valoracién e importancia de la materia que el profesor ensefa buscando
el interés de sus estudiantes v, (c) un profesor que se preocupa por atender a los aprendizajes
de los estudiantes (Tabla 1). En tanto, las etapas centradas en los aprendizajes focalizan en un
distinguir al estudiante como receptor, activo o independiente, siendo esto tltimo el nivel de
mayor desarrollo de comprensién del profesor sobre el aprendizaje.
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Tabla 1

Etapas de desarrollo con énfasis en la ensefianza (Kugel, 1993).

REXE 20(42) (2021), 213-232

Etapa de desarrollo

Foco en si mismo
(etapa 1)

Foco en la materia
(etapa 2)

Foco en el estudiante
(etapa 3)

Caracterizado por la autoper-
cepciéon del profesor como
ensefnante. El profesor se cues-
tiona sobre las posibilidades de
éxito de su ensenanza, asi como
por el reconocimiento de sus
pares y estudiantes. Se percibe
vulnerable, inseguro de lo que
sabe y de los modos para ense-
nar.

El interés estd en el contenido
disciplinar curricular o mate-
ria. Estd el deseo de apropiarse
en profundidad del contenido
disciplinar para su transmi-
sién en detalle. Asume que la
optima ensenanza es la buena
comprension del contenido dis-
ciplinar, por eso, el alto interés
de participar en cursos de pro-
fundizacién o perfeccionamien-

El interés estd en el aprendizaje
de los estudiantes. El contenido
disciplinar curricular no es im-
portante en si mismo y, por eso,
se puede ensefiar menos en pos
de mayores aprendizajes. Las
intervenciones de los estudian-
tes se conciben como oportuni-
dades de discusion, reflexion y
reconstruccién de la materia y
por tanto emerge un estado de

to sobre el conocimiento de la
materia que ensefianza; lo que
desde la perspectiva del Cono-
cimiento del Profesor corres-
ponde al Subject Matter (Shul-
man, 1986).

autorreflexién que lo interroga.

La propuesta de Kugel (1993) se refiere a etapas evolutivas, por lo que basado en dichas
aportaciones, pensamos que profesores principiantes o estudiantes recién egresados de ca-
rreras de Pedagogia, a la hora de ensefiar, comparten sus ideas y pensamientos, predominan-
temente situados, en una Etapa 1 que supone e interroga sobre el profesor y sus acciones. En
esta etapa, el profesor podria plantear cuestiones como: los estudiantes jentenderan las ideas
que planteo en clase de Biologia?, ;la explicacién que doy de los temas que trato en Biologia
serdn claras para los estudiantes?, ;atenderé correctamente a las preguntas que hacen los
estudiantes en clase?, ;representaré el contenido de Biologia adecuadamente cuando lo en-
sefio? Un profesor en Etapa 2, inscribe sus ideas y supuestos en la valoracién del contenido
disciplinar curricular en y para la ensefianza, ya que el foco esta puesto en el contenido dis-
ciplinar curricular. En ese marco, dicho contenido influye sobre el conocimiento pedagégico
del contenido (Park, Suh y Seo, 2017) y las transformaciones, transposiciones o integraciones
que suceden durante su ensefianza (Mora y Parga, 2008). Por eso en esta etapa, el profesor
interroga sobre los recursos de comunicacién del contenido disciplinar como por el campo
de dominio necesario para una buena ensefianza: ; Cémo puedo mejorar los recursos de ense-
nanza? ;deberia profundizar més en los contenidos que ensefio? En tanto, cuando el profesor
transita hacia etapas mas avanzadas, es capaz de advertir la complejidad de las précticas de
ensefianza y de las condiciones que favorecen o limitan los aprendizajes de los estudiantes, es
decir, se sittia en una Etapa 3. Ahi, los supuestos e ideas del profesorado transitan por pregun-
tas, tales como: ;cdmo hacer para los estudiantes aprendan? ;qué hacer cuando falta interés
por aprender biologia? ;c6mo atender a la diversidad del aula a fin de que todos aprendan?

Estas deducciones, coinciden con el trabajo de Kwok-wai (2004) quien sefialé que los
profesores de pre-servicio y principiantes (etapa 1) tienen mayor autopreocupacién que la
expresada por profesores experimentados, lo que se acentuaria por el escaso desarrollo de
habilidades de ensefianza, que resultan de la falta de experiencia docente (Marcelo, 2009;
Reyes, 2011).

Los transitos de una etapa a otra, a nuestro modo de entender, se verdn favorecidos por las
relaciones de trabajo con otros profesores, noveles y experimentados, al permitir desvelar los
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supuestos que el profesorado tiene y comparte sobre la ensenanza de la Biologfa, mediante
el desarrollo de tareas de preparacion, seleccién y disenos de ensefianza (Dailey y Robinson,
2016) que tensionan, continuamente, lo que se piensa explicita e implicitamente sobre la en-
senanza. En tanto, profesores experimentados pueden centrar su interés en la profundizacion
del contenido disciplinar curricular (Marbach-Ad et al., 2015) o reconocer todas las alterna-
tivas que los estudiantes ofrecen, a través de sus interacciones, para promover una ensefianza
constructivista.

Las preocupaciones son parte de la experiencia personal del profesor, que al lograr ten-
sionar la proximidad de sus intereses con nuevas exigencias profesionales, una innovacién
por ejemplo (Yan y Deng, 2018) surge la preocupacién docente; donde el grado, dependera
del nivel de conocimiento que dispone para su abordaje (George et al., 2013). En Chile, las
demandas de un nuevo curriculo para la ensefianza de las ciencias que pretende, entre otras,
el aprendizaje de la Naturaleza de las Ciencias y los principios de las Grandes Ideas en Edu-
cacion Cientifica (MINEDUC, 2016), representan una tensién y por ende una preocupacién
docente, particularmente, si la formacién inicial no se orienté desde esos marcos (Cofré,
2010). Entendemos que las preocupaciones docentes constituyen un marco referencial util y
necesario para una mejor comprension de las teorfas practicas (Porlan y Rivero, 1998) y so-
bre la cual, las preocupaciones representan un andamiaje continuo de desarrollo profesional
(Sanders y Ngxola, 2009). Por eso su exploracion, representaria una alternativa para pensar
coémo orientar el desarrollo profesional, considerando las preocupaciones como experiencias
de metarreflexion, dado que, permitiria reconocer las posibilidades y restricciones de situar-
se en una etapa determinada y las condiciones profesionales y de contexto que dinamizan u
obstaculizan los transitos hacia otra.

2. Método
2.1. Diserio metodolégico y participantes

Esta investigacion utilizé como instrumento para la recogida de los datos el cuestiona-
rio Preocupaciones Docentes sobre la ensefianza de la biologia (Ravanal, Lopez-Cortés y Ro-
driguez, 2017), el cual estd compuesto por tres secciones: 1. Antecedentes demograficos, 2.
Preocupaciones docentes acerca de la ensefianza de la Biologia y 3. Preocupaciones docentes
prioritarias (pregunta abierta).

La metodologia de andlisis de los datos de las secciones 1 y 2 son de naturaleza cuantitati-
va, transaccional y descriptiva (Cohen, Manion y Morrison, 2011) donde se procuré indagar
en las preocupaciones del profesorado sobre la ensefianza de la Biologia. La seccion 3 a través
de una metodologia cualitativa busca identificar las Etapas de desarrollo profesional (Kugel,
1993) en las cuales estdn los profesores que responden el cuestionario. Esta seccion pretendié
profundizar los andlisis en virtud de los objetivos de investigacion descritos y la hipétesis de
que las preocupaciones docentes, por alcanzar cobertura curricular y obtener buenos resul-
tados en evaluaciones institucionales, configuran un estado de desarrollo profesional centra-
do en el contenido disciplinar de Biologia, independiente de los aifios de experiencia docente.

El instrumento para la recogida de datos fue enviado a través de correo electrénico a 175
profesores de Biologia en servicio que se desempeiian en educacién primaria y secundaria
del sistema educacional chileno, los cuales estan geograficamente distribuidos en las regiones
Metropolitana y de Coquimbo en Chile. Del total de cuestionarios enviados se recibieron
respuestas de 81 profesores, donde el 42% son de la Region de Coquimbo y el 58% de la Re-
gion Metropolitana. El muestreo fue no probabilistico por conveniencia, dado que, en estos
ultimos cinco ainos hemos estado trabajando en la conformacién de comunidades de aprendi-
zajes con profesores de estas regiones, 1o que en el tiempo permitié contar con bases de datos
y profesores fidelizados con este tipo de iniciativas.
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2.2. Instrumento de obtencién de informacion

Para la recoleccién de informacién a través del cuestionario, cada profesor dispuso de 30
minutos para responderlo de manera autoadministrada, enviando sus respuestas por correo
electrénico. Este cuestionario estd compuesto por tres secciones:

Seccion 1: Recoge antecedentes sociodemograficos de cada participante (edad, género,
afios de experiencias docente, titulo profesional, niveles educativos en que ejerce, dependen-
cia del establecimiento y region geografica donde se ubica.

Seccién 2: Corresponde a los enunciados del cuestionario, disefiado y validado segtn tres
focos para las etapas de desarrollo descritos por Kugel (1993), que fueron: profesor, conteni-
do y estudiante. La confiabilidad del instrumento se evalu6 a través del Alpha de Cronbach,
obteniéndose un valor por Etapa de: 0,81, 0,63 y 0,74, respectivamente y un 0,88 para el cues-
tionario global. El cuestionario definitivo qued6 conformado por 13 items, de los cuales cinco
representan preocupaciones con foco en el profesor, cuatro con foco en el contenido y cuatro
focalizadas en los estudiantes (Tabla 2). El cuestionario busca situar y activar el pensamiento
del profesor sobre la ensefianza de la Biologia mediante preguntas y situaciones que repre-
sentan grados de preocupacion (Yan y Deng, 2018).

Tabla 2
Items que componen la sesion 2 del cuestionario de Preocupaciones Docentes sobre la Ense-
fianza de la Biologia (Ravanal et al., 2017) segiin Etapas de desarrollo.

Etapa de desarrollo Enunciados del cuestionario (E)
centrada en la
ensefianza

Cuando enseiio Biologia en la escuela, pienso:

Foco en el profesor El.- ;Cémo puedo explicar este tema con la mayor claridad posible?

E2.- ;Seré claro y organizado?

E3.- ;Diré cosas con sentido para los estudiantes?

E4.- ;Cudles son los mejores ejemplos para este tema?

E5.- 4Si un estudiante me pregunta y no soy capaz de dar una respuesta?

Foco en el contenido | E6.- ;Cémo puedo mejorar los recursos de ensefianza, por ej. diapositivas?

E7.- ;Deberia profundizar més en los contenidos que enseno?

E8.- ;Deberia asistir a cursos de perfeccionamiento sobre biologia?

E9.- ;Deberia profundizar en las evidencias que validan el contenido?

Foco en el estudiante | E10.- ;Qué hacer frente a la falta interés de los estudiantes por los temas?

E11.- ;Los estudiantes tiene diferencias individuales que debo atender?

E12.- ;Cémo conocer lo que hacen los estudiantes para aprender?

E13.- ;Por qué los estudiantes no estin aprendiendo este tema?

Cada enunciado de la seccidn 2 del cuestionario tiene cuatro opciones de respuesta con
escala de valoracion tipo Likert, que van desde Me Preocupa Mucho (MPM), Me Preocupa
(MP), Me Preocupa Poco (MPP) y No me Preocupa Nada (NPN). La puntuacién para la es-
cala nominal fue de 4 a 1.

Seccion 3: Esta corresponde a una pregunta abierta en la cual se solicit6 al participante,
primeramente, seleccionar tres preocupaciones docentes de las planteadas en el cuestionario
o proponer otras de su interés. Luego de seleccionar y/o proponer las preocupaciones segin
la percepcién de intranquilidad que genera en €I, se le pide ordenarlas jerdrquicamente de
mayor a menor prioridad. Finalmente, compartié por escrito las razones personales y profe-
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sionales para cada una de las preocupaciones propuestas. Este estudio, analiza solo las preo-
cupaciones consideradas de mayor prioridad, es decir, la primera de la lista de tres.

2.3. Trabajo de campo y andlisis de datos

El andlisis de los datos adopt6 una perspectiva descriptiva, inferencial e interpretativa
sobre las respuestas al cuestionario que considera los aspectos demograficos (seccién 1), una
escala de valoracion Likert sobre preocupaciones en un marco metarreflexivo acerca de la
ensefianza de la Biologifa (seccién 2) y la pregunta por las preocupaciones de ensefianza prio-
ritarias y sus razones, segun los participantes (seccién 3).

2.3.1. Andlisis seccion 1

El andlisis posibilité la caracterizacién de los participantes desde una perspectiva descrip-
tiva, considerando estadigrafos descriptivos y de dispersion.

2.3.2. Andlisis seccién 2

El analisis permiti6 determinar el grado de adhesién a los enunciados, desde una perspec-
tiva descriptiva, considerando la media aritmética, la desviacién (DE) y error estdndar (EE) y
el porcentaje obtenido por la suma de Me Preocupa Mucho y Me Preocupa (MPM+MP) de
cada enunciado (E) del cuestionario.

Se complemento el procesamiento de los datos con un andlisis de la varianza de una via
(ANDEVA) sobre la percepcién de los participantes seguin los afios de experiencia docente,
con base en las orientaciones de Cohen et al. (2011). Todos los anélisis se realizaron usando
el software estadistico Stata v.16 (Stata Inc., 2019).

2.3.3. Andlisis seccion 3

El andlisis permitié seleccionar las preocupaciones prioritarias y su justificacién, adop-
tando un enfoque descriptivo, interpretativo y comprensivo. Inicialmente se identificaron
todas las preocupaciones consideradas de alta prioridad. Luego se transcriben todas las justi-
ficaciones asociadas a dichas preocupaciones. La transcripcidn es total y literal para un ana-
lisis cualitativo de contenido segun Strauss y Corbin (1998). El anélisis fue enriquecido con el
uso de memorando de tipo preliminar (Andréu, Garcia-Nieto y Pérez, 2007), a partir de los
cuales, se realizé un primer andlisis en torno a posibles categorias de interés y de relevancia
para esta fase del estudio (Figura 1).



E. Ravanal, E Lépez-Cortés, E. Amdértegui y C. Joglar REXE 20(42) (2021), 213-232

CUESTIONARIO
Seccion 3
2
i Seleccion y prioridad dela Justificacién |
preocupacién docente del docente .

. Preocupacién 1: prioridad alta
1 Preocupacion 2: prioridad media
i Preocupaci6n 3: prioridad baja

PLAN DE ANALISIS

{ Textualidades :

. L Unidad de
Preocupacién 1: prioridad alta e— i, formacién

Microanilisis
-Comparacién incidente a incidente-

Codificacién 4 apertura para externalizar
abierta significados

l { Fracturacion de datos y

Memos Codificacion axial

I /agrupacién

Categorias <|'Subcatcgorias

Figura 1. Ruta general del analisis cualitativo de contenido de la seccién 3 del cuestio-
nario. Seleccién y justificacion de la preocupacion de alta prioridad segun los participantes

Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

3.1. Seccion 1. Antecedentes demogrdficos

Del total de los 81 profesores que respondieron el cuestionario, el 42% son de la Regién de
Coquimbo y el 58% de la Regién Metropolitana. El 65,1% de estos profesores tienen menos
de 40 anos de edad, mientras que sélo el 9,6% de los profesores tiene mas de 60 afios. La edad
promedio (+ 1 desviacién estandar) de los profesores de acuerdo al género (i.e., masculino,
femenino) fue similar (mujeres 38,4 £10,4 afios y hombres 38,3 +10,8 afios). La mayoria de
los profesores son del género femenino (74,6%). Los afios de experiencia profesional -afos de
servicio activo ejerciendo como profesor- en promedio fue de 11,1 + 9,21 afios, denotando
una alta variabilidad, evidenciada por el valor del coeficiente de variabilidad (CV= 82,8%).

La muestra estd representada por tres grupos de profesores divididos por rangos segin la
experiencia laboral a partir de los criterios de Tardif y Lessard (2014): el primer rango es de
los profesores principiantes, los cuales tienen menos de 5 afios de experiencia (34,2%), el se-
gundo rango, con experiencia entre 6 y 15 aios (39,0%) y el tltimo rango los experimentados
con mds de 15 afos de experiencia (26,8%).

3.2 Seccién 2. Cuestionario sobre preocupaciones docentes acerca de la ensefianza de la bio-
logia

El analisis descriptivo se llevé a cabo mediante el uso de la media aritmética, la desviacién
(DE) y error estandar (EE), las que se complementan con un anélisis porcentual para cada uno
de los items (Figura 2).
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Figura 2. Nivel de percepciéon promedio (+ EE) de mujeres y hombres para cada enuncia-
do del cuestionario.

Al respecto, los profesores muestran mayor adhesién por cuatro preocupaciones (Figura
2), que son: i) jpor qué los estudiantes no estan aprendiendo este tema? (E13), que segun el
cuestionario focaliza en el Estudiante; ii) ;cémo puedo explicar este tema con la mayor cla-
ridad posible? (E1), cuyo foco es el Profesor; iii) ;qué hacer frente a la falta de interés de los
estudiantes por los temas? enunciado focalizado en el Estudiante (E10) y, iv) ;deberia asistir a
cursos de perfeccionamiento sobre biologia? (E8) que focaliza en el Contenido.

En términos declarativos, se aprecia una tendencia por enunciados que aluden al prota-
gonismo de los estudiantes en sus aprendizajes. En ese sentido, el profesor reconoce que la
ensefianza de la Biologia, debe crear oportunidades de aprendizaje generativo mas que repro-
ductivos y limitados a la memorizacién (Ravanal, 2019). En un plano cognitivo, entendemos
que la preocupacidn seria la ensefianza con respecto a los aprendizajes, es decir, el profesor
con respecto a los estudiantes. Donde la relacién ensefianza y aprendizaje, tensiona al pro-
fesor en la pretensién de cautelar que lo que piensa y hace, esté alineado con las ideas de sus
estudiantes (Martin del Pozo, Rivero y Azcdarate, 2014) o que las actividades que promueve,
desafian a los estudiantes a identificar las razones por la cual se realizan dichas actividades
(Creemers, Kyriakides y Antoniou, 2013). Por lo tanto, el foco Estudiante, a nuestro modo de
ver, es el factor externo que dinamiza la relacion ensefianza y aprendizaje, en el marco de una
preocupacion docente.

Para explorar la existencia de diferencias significativas en la percepcion de las preocu-
paciones docentes en términos de los afios de experiencia docente se realizé un andlisis de
varianza (ANDEVA) de una via. Para el andlisis, como ya lo mencionamos, los profesores
fueron divididos en tres rangos segun ainos de experiencia laboral; profesores principiantes
(5< afios; n=28), profesores con experiencia (6-15 afios; n=32) y profesores experimentados
(15> afios; n=22). Este andlisis pudo identificar que mayoritariamente no existen diferencias
significativas entre los grupos, excepto para la preocupacion E8, ;deberia asistir a cursos de
perfeccionamiento? (F=5,04, gl=2, p=0,009), en la cual los profesores principiantes son quie-
nes presentan la diferencia.
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Para los profesores principiantes, la asistencia a cursos de perfeccionamiento que ayu-
dan a mejorar la comprensién del contenido disciplinar, es una necesidad (Sanders y Ngxola,
2009). En el marco de la propuesta de Kugel (1993) el profesor principiante, al estar en un
foco evolutivo centrado en si mismo necesita validarse ante un par y sus estudiantes y, esto
se logra, habitualmente, demostrando lo seguro y actualizado que estd en Biologia; mds que,
demostrando su actualizacién en la ensefianza de la biologfa. Un estudio de Amdértegui y
Mosquera (2018) muestra la alta preocupacién de profesores principiantes por explicitar el
conocimiento de la materia que ensefan, por sobre las finalidades y orientaciones para y
hacia el aprendizaje de la biologia. En ese plano, la preocupacién docente, es una relacién
entre situaciones conscientes que hacen evidente una restriccién que atenta sobre las expec-
tativas e intereses personales y profesionales de un profesor, y que por ende, intranquiliza o
preocupa.

3.3. Seccién 3. Preocupaciones docentes prioritarias -pregunta abierta-

A partir de la pregunta, ;cudl de las preocupaciones planteadas en el cuestionario u otras
seguin su percepcion, representan para usted una preocupacién docente sobre la ensefianza
de la Biologia? Se registraron aquellas que tenfan una frecuencia igual o superior a uno (1),
expresandolas posteriormente en prioridad por nivel de preocupacion (%); alto (valor 1), me-
dio (valor 2) y bajo (valor 3). Seguin ese criterio, evidenciamos que las principales preocupa-
ciones del profesorado se relacionan con la explicaciéon docente (E1= 37,0%), el interés de los
estudiantes en clase de biologia (E10= 22,2%), el aprendizaje (E13= 14,8%) y la atencion a las
diferencias individuales (E14= 14,8%).

80 T . -
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I |
— ‘* :
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c 60 A I | H Atta
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Figura 3. Asignacion del Nivel de prioridad de la preocupaciéon (%) para cada uno de los
enunciados del cuestionario para los focos Profesor, Estudiante y Contenido. E14 correspon-
de a un enunciado emergente.
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3.3.1. Preocupaciones de mayor prioridad y justificacion docente

De un total de 65 justificaciones sobre las preocupaciones de mayor prioridad segin los
niveles de alta, mediana o baja, se analizan todas las textualidades para las preocupaciones
marcadas como de alta prioridad, logrando identificar 22 justificaciones. En esta seccidn, son
cuatro las preocupaciones consideradas de alta prioridad, que son: i) ;cémo puedo explicar
este tema con la mayor claridad posible? (n=8); ii) ;qué hacer frente a la falta de interés de los
estudiantes por los temas? (n=6); iii) ;por qué no estin aprendiendo? (n=4) y, iv) slos estu-
diantes tienen diferencias individuales que debo atender? (n=4).

El andlisis de cada una de estas preocupaciones, se muestra a continuacién:
3.3.2. ;Como puedo explicar los temas con la mayor claridad posible?

Los textos analizados para esta preocupacién corresponden a 8 profesores de Biologia
con experiencia (6-15 anos) y nos permitié evidenciar tres categorias, que son: acciones del
profesor, propdsitos de la explicacién y naturaleza del contenido cientifico (Tabla 3; Anexo).
Se puede afirmar que la relacién entre el profesor y los estudiantes estd mediada por el conte-
nido disciplinar a explicar, siendo el propésito central, motivar a los estudiantes por su efecto
en el logro de aprendizajes significativos. En ese plano, una éptima explicacion implica para
el profesor hacer algo: transformar, reconstruir, re-elaborar o transponer el contenido disci-
plinar en unidades discursivas a fin de enganchar a los estudiantes o mejorar los aprendizajes
(Cabello y Topping, 2014), es decir, realizar una transformacién didactica efectiva a partir de
la integracion de los diferentes saberes que confluyen en el aula de clase de Biologia (Castro y
Valbuena 2007). Segin algunos investigadores como Ogborn, Kress, Martins y McGillicuddy
(1996), la transformacién del conocimiento cientifico es el aspecto central de la explicacion.
No obstante, para los profesores participantes, la Biologia es abstracta y de vocabulario com-
plejo, lo que tensiona el proceso de transformacion del conocimiento a ensefiar, dado que,
serd necesario cautelar el uso de los elementos lingiiisticos y las formas de representacién
usados para favorecer la transmisién de las ideas -mensaje- en pos de los aprendizajes de los
estudiantes (Geelan, 2003). La explicacién exige la construccion de representaciones internas
que orientan el uso de diversos mecanismos de representaciéon (Cabello, Real y Impedovo,
2019) que permiten explicitar las ideas cientificas necesarias de dar sentido. Por todo lo di-
cho, vemos a este grupo de profesores en la etapa 2 del desarrollo (Kugel, 1993) centrado en
la ensefianza, caracterizada por el deseo de apropiarse, en profundidad del contenido dis-
ciplinar, para una coherente y cuidadosa transformacién que permita entregar el mensaje
pedagégico y diddctico que ayude a los estudiantes a mejorar su comprensién o aprendizaje
de los temas explicados. Esta situacion se acercaria a lo que autores como Martin de Pozo et
al. (2014) denominan Nivel Intermedio con relacién al conocimiento de los profesores sobre
las ideas de los alumnos, en el que el profesorado se centra en ;qué contenidos concretos se
deben ensefiar teniendo en cuenta las ideas de los alumnos?, superando asi niveles iniciales
de orden reduccionistas que no tiene en cuenta las ideas del estudiantado.

3.3.3. ;Qué hacer frente a la falta de interés de los estudiantes por los temas?

Este andlisis surge del andlisis de contenido de los textos producidos por cuatro profesores
con experiencia (6-15 afos) y tres profesores expertos (15>). Para los profesores de Biologia,
con experiencia y experimentados, la falta de interés de los estudiantes se concibe desde dos
categorias, comportamientos y consecuencias (Tabla 3; Anexo). En ese plano, se evidencia
que el transito, entre la falta de interés y el interés de los estudiantes, estaria mediado por
la simplificacién que hace un profesor sobre el contenido a ensefar (Tabla 3; Anexo). Para
el profesor, la simplificacién del contenido disciplinar (accién concreta) busca favorecer el
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aprendizaje o el cambio de concepciones de los estudiantes (consecuencias esperadas) en la
medida que el mensaje tenga sentido para los estudiantes. Es decir, no vean en ello, algo abu-
rrido, sdlo apto para genios (Solbes, Montserrat y Furi6, 2007) o una disparidad unilateral que
provoque desconexién y por tanto, restriccion en sus oportunidades de desarrollo personal y
cognoscitivo (Klofstad, Sokhey y McClurg, 2013). Para evitar eso, el profesor debe estimular
y propiciar oportunidades de co-construccién a fin de que los estudiantes expliquen sus ideas
y procedimientos que lo aproximan a comprender el mundo cotidiano; su mundo (Arteaga,
Armada y Del Sol Martinez, 2016; Couso et al., 2020). Siendo eso una de las alternativas, en el
marco de este grupo de profesores, la simplificacion del contenido debiera propender a ello,
aunque estd el riesgo, de que dicha simplificacién ocurra desde una imagen reduccionista de
la ciencia. El andlisis de este item, nos resulta complejo y cargado de inferencias, entre las
cuales vemos al profesor en un etapa 2 del desarrollo (Kugel, 1993) centrado en la ensefanza,
que impide ver que una opcién para aumentar el interés por la ciencia es promover una ense-
nanza contextual y situada desde los estudiantes.

3.3.4. ;Por qué no estdn aprendiendo?

Esta preocupacion, expresada como una pregunta sobre una situacion, es una pregunta
emergente que representa el 16% de las textualidades analizadas. Este grupo estuvo compues-
to por cuatro profesores con experiencia (6-15 afios). El anélisis, nos permite afirmar que el
aprendizaje depende del contexto cognitivo de los estudiantes, caracterizado por sus motiva-
ciones, intereses y ritmos de aprendizajes (Tabla 3; Anexo). En adicidn, los participantes asu-
men, de alguna manera, la importancia de la transformacion del contenido en el aprendizaje,
como una sucesion aditiva de contenidos propuestos segun la logica de construccién de la
ciencia y, que a juicio del profesor, ayuda al estudiante en sus aprendizajes, independiente, de
las estrategias que éste use. Lo anterior, reclama a nuestro juicio, la necesidad de reflexionar
sobre todas aquellas estrategias que faciliten la construccién de conocimiento cientifico es-
colar segun la logica cognitiva de los estudiantes. El andlisis y considerando los precedentes,
permiten afirmar que una etapa de desarrollo superior (Etapa 3), focalizada en la atencién del
estudiante se ve enmascarada por declaraciones, de orden practico, como son: lograr atender
a la diversidad, disponer de diversas estrategias o ser un profesor innovador, que representan
las teorfas implicitas de los participantes al vincularse con la experiencia personal y el con-
texto. En adicién, dan razoén a las creencias de un profesor sobre la ensefianza y aprendizaje
como a las formas de actuar o de hacer (Porldn y Rivero, 1998; Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez,
2006), que en este caso, estaria por sobre una reflexién profunda y consciente del contenido
disciplinar como objeto de aprendizaje, sino mds bien, por demandar el desarrollo de una
metarreflexion sobre la enseflanza que permita al profesor identificar los supuestos y premi-
sas que pueden o no favorecer el transito de una etapa a otra. Por lo tanto, la preocupacion
para este grupo de profesores, se sitiia en la naturaleza ontoldgica de la Biologia, Etapa 2 del
desarrollo (Kugel, 1993), mas que en las teorias explicitas (saber decir) e implicitas (saber
hacer) que orienten las decisiones pedagogicas-didacticas y de contexto para aprender.

3.3.5. ;Los estudiantes tienen diferencias individuales que debo atender?

En este item se analizaron tres textualidades de profesores, que representan el 12% del to-
tal de textos analizados (n=25). Este grupo estd compuesto por un profesor principiante (5<)
y dos profesores con experiencia (6-15 afnos). Las justificaciones a esta preocupacion, se or-
ganizan en torno a una categorfa general que hemos denominado, conocimiento declarativo
y procedimental del profesor. El andlisis nos permite afirmar que las justificaciones redundan
en los aprendizajes y caracteristicas de los estudiantes y sobre lo cual el conocimiento pro-
fesional es necesario, dado que se exige un saber y saber hacer en y para la ensenianza de la
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Biologia. En ese marco, el profesor debe reconocer las necesidades de aprendizaje y adaptar
sus decisiones pedagdgicas para responder a ellas (Du Plessis, 2018), para eso es necesario
un sélido conocimiento y habilidades de ensefianza (Gess-Newsome, 2015). Este grupo de
profesores dejan entrever que las diferencias individuales y las necesidad implicitas en ellas,
exigen al profesor un conocimiento particular sobre los estudiantes, vistas como: intereses,
dificultades de aprendizaje y errores (Park y Oliver, 2008). Por los antecedentes y el nicleo de
la preocupacion, advertimos que estos profesores estdn en un etapa 2 del desarrollo (Kugel,
1993) centrado en la ensefianza, dado que, posicionar individualmente a los estudiantes para
el éxito se sustenta en el conocimiento y habilidades del profesor (Goodwin, 2010).

4. Discusion y conclusiones

Una preocupacion docente, se refiere a la activacién del pensamiento y su relacién con
una situacion necesaria de atender en su ejercicio profesional, por lo tanto, representa un
proceso relacional entre la disposicion cognitiva (creencias-conocimientos y saberes) y las si-
tuaciones externas necesarias de atender, como por ejemplo, los comportamientos, el apren-
dizaje y el contexto de sus estudiantes.

En esta investigacién encontramos que el profesorado en general, estd muy preocupa-
do por ampliar y actualizar sus conocimientos de la disciplina que ensefa (Etapa 2), ya que
considera que desde alli, podrd hacer frente de manera exitosa, a las demandas y comporta-
mientos de sus estudiantes (atencién, comprension y aprendizaje), mds que por la tension de
alcanzar la cobertura curricular o responder a las exigencias de las evaluaciones estandariza-
das e institucionales, tal como lo planteamos en nuestra hipétesis de trabajo.

Sumado a lo anterior, este estudio, deja entrever que las preocupaciones docentes son
una representacion intrapersonal orientadora del pensamiento del profesorado, en cuanto
alcanzar una relacién de enseflanza y aprendizaje satisfactoria. Asi, el estudiante dinamiza el
pensamiento del docente (lo inquieta) quien media la relacion (y sus inquietudes) a través de
la transformacién del contenido disciplinar y las representaciones en forma de explicaciones
que utiliza para enseiiar. Sin embargo, detectamos que en el plano de lo declarativo, el profe-
sorado afirma preocuparse por el estudiantado, cuando en verdad, la preocupacion se refiere
en especifico al contenido y su ensefianza. Por ello, nos interpelan las siguientes preguntas,
¢qué hacer para que el profesor supere la etapa centrada en el contenido disciplinar (etapa 2)?
o0 ;cémo orientar al profesorado en el transito, en algiin grado, hacia la etapa centrada en el
aprendizaje de los nifios, nifias y adolescentes (Etapa 3)?

En concreto, los resultados del estudio, nos alientan a relevar la formacién continua del
profesorado de Biologia, en la cual se analicen marcos tedricos innovadores que permitan a
los docentes tomar sus propias decisiones acerca de la implementacién del curriculum en
ciencias, y se consideren explicitamente propdsitos, contextos y sus preocupaciones de en-
seflanza para una mediacién profesional coherente y pertinente, asf como la construccién de
un conocimiento profesional deseable.

En adicidn, las interrelaciones en el trabajo colaborativo entre pares en diferentes etapas
de desarrollo profesional y llevados a cabo en el contexto de reflexion en y sobre la ensefian-
za de la Biologia, pueden realizar aportes al transito del profesorado hacia niveles de mayor
complejidad (p.e Etapa 3). Ahora bien, ;pueden las evaluaciones docentes estar incidiendo
negativamente en el desarrollo profesional de las y los profesores de Biologia?, justamente
bajo la situacion en la que las evaluaciones docentes en el dia a dia, se focalizan en la amplia-
cién de la cobertura curricular y la obtencién de resultados estudiantiles que respondan a las
pruebas estandarizadas nacionales e internacionales de desempeno escolar, lo cual, puede
acabar manteniendo al docente en un bucle que desfavorece el avance satisfactorio en las
etapas de desarrollo profesional docente propuestas por Kugel.



E. Ravanal, E Lépez-Cortés, E. Amdértegui y C. Joglar REXE 20(42) (2021), 213-232

Por dltimo, este trabajo de investigacién aporta al conocimiento social sobre el pensa-
miento del profesorado de Biologia desde la perspectiva de las preocupaciones docentes,
contribuyendo a la sistematizacion de antecedentes y la construccion de categorias acerca de
lo que preocupa a un profesor cuando ensefia Biologia. No obstante, aportaciones en planos
declarativos como los de este estudio, resultan insuficientes para entender ampliamente el
pensamiento del profesor, ya que, en la ensefanza las decisiones y acciones que se adoptan,
son el resultado de un conocimiento personal que se adapta a dicho contexto y a una variedad
de preocupaciones profesionales aparejadas. Estudios de este tipo deben ser ampliados hacia
planos procedimentales que pongan en tensién lo que se cree, lo que se sabe y lo que preocu-
pa, para ampliar los marcos conceptuales del profesorado en pos de una mayor comprensién
de la ensefianza y los supuestos ontoldgicos y epistemoldgicos que subyacen a las acciones
que se promulgan en ella.
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Anexo
Tabla 3
Categorias de las principales preocupaciones docentes sobre la ensefianza de la Biologia.
Preocupacion Categoria Subcategoria Operacionalizacion
Transformacién del | Considera los textos relacionados con interven-
contenido cientifico | ciones sobre el contenido cientifico para su en-
Accién del seflanza.
profesor El profesor debe transformar el contenido en ami-
gable y entendible para todos.
Enganche/ Considera los textos relacionados con su contri-
Motivacién bucion al aprendizaje
Si el profesor logra explicar bien el contenido ge-
nerard motivacion en los estudiantes.
Pro&):ls;tos Aprendize}je del Consid?rg los textos relgcionados con el logro de
explicacién cpnFen}do aprenchza}]e de los estudiantes '
docente disciplinar Un objetivo del profesor es que los estudiantes
curricular comprendan el contenido que enseria.
;Cémo Considera los textos relacionados con los atribu-
sedo Vocabulario tos del contenido cientifico
P cientifico Elvocabulario es complejo y debe ser transforma-
explicar los te- , . .
mas con la ma- Naturalezla del do en uno mds cercano a la vida cotidiana de los
. contenido estudiantes.
yor claridad po- o
sible? cientifico Nivel de Considera los textos relacionados con los niveles
concrecion de concrecién del conocimiento cientifico
La biologia en su mayoria es abstracta.
Considera los textos relacionados con el interés
Facilitador de los estudiantes un factor para el aprendizaje.
de los El interés facilita el aprendizaje. El inte-rés de los
aprendizajes estudiantes permite generar cambios en sus con-
cepciones iniciales.
. . Considera los textos relacionados con factores,
:Qué Consecuencias [ L. . . . .
hacer Obstéculos condiciones o situaciones que expliquen el bajo
. para identificar interés en biologia.
cuando falta in- . . ; .
. ideas de los La falta de interés desencadena una serie de obs-
terés de los estu- . , L X . .
diantes? estudiantes tdaculos que impiden identificar ideas.
Considera los textos relacionados con declara-
ciones de consecuencias negativas para los es-
Estudiantes tudiantes.
El bajo interés genera distraccion, des-concierto y
bajo rendimiento.
Considera los textos relacionados con declara-
ciones de consecuencias negativas para los pro-
Profesores fesores.
C . El bajo interés afecta las actividades docentes.
omportamien-
tos Considera los textos relacionados con conse-
cuencias negativas asociados a los contenidos de
Contenido biologia.
Para atraer el interés hay que simplificar el conte-
nido a través de actividades de la vida cotidiana.
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¢Por qué no
estan
aprendiendo?

Exigencias para
la ensefianza

Innovador

Considera los textos relacionados con la capaci-
dad innovadora del profesor.

Tiene que innovar al momento de enseriar. Debe
utilizar diferentes estrategias de enseiianza. El
profesor debe llegar a todos sus estudiantes para
no perjudicar a ninguno en su avance.

Conocimiento del

Considera los textos relacionados con el conoci-
miento del profesor.

profesor Debe estar actualizado para ser mejor docente.
Debe aprender mds estrategias para ser mds efi-
caz.
Considera los textos relacionados con el qué
Objetos de aprendizaje | aprender en clase de biologia.

La mayoria de los estudiantes deben asimilar el
contenido. Lo mds importante es que los estu-
diantes aprendan los contenidos que el profesor
ensend.

Contexto
cognitivo de los
estudiantes

Caracteristicas de los
estudiantes

Considera los textos relacionados con la natu-
raleza cognitiva, afectiva, social u otras de los
estudiantes.

Todos los estudiantes presentan motivaciones
distintas. Todos aprenden a ritmos distintos y tie-
nen intereses diversos. Todos los estudiantes son
distintos entre si.

Secuencia segun ldgica
de contenido

Considera los textos relacionados con el valor de
la secuencia segun la logica del contenido mds
que la légica de como se aprenden.

Cuando los estudiantes aprenden, respetan el
orden logico del contenido. El aprendizaje de
contenidos es independiente de la diversidad de
estrategias que emplea el profesor.

;Los estudiantes

tienen diferen-

cias individuales

que debo aten-
der?

Conocimiento

declarativo y

procedimental
del profesor

Conocimiento
declarativo del profesor

Considera los textos relacionados con ideas so-
bre lo que debe saber el profesor

Para atender la diversidad de estudiantes el pro-
fesor requiere de varias herramientas. Debe saber
atender a estudiantes con capacidades distintas.

Considera los textos relacionados con ideas so-

Conocimiento bre lo que debe saber hacer
Procedimental del El profesor debe conocer las diferencias indivi-
profesor duales de los estudiantes en el aula. El profesor
debe enseriar de diferentes maneras.
Considera los textos relacionados con ideas so-
Conocimiento bre la evaluacién en atencién a las diferencias

sobre evaluacién

individuales

Una deficiente evaluacion desmotiva a los estu-
diantes. La evaluacion debe incluir preguntas
que todos sean capaces de responder.




