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Resumen: El presente articulo materializa, en un formato principalmente expositivo y explicativo, procesos de razonamiento y accidn
pedagdgicos. Los postulados bdsicos de este razonamiento (Shulman, 2001) organizaron la estructura del articulo; la experiencia de disefio e
implementacion didactica en un 8° Basico de un colegio particular pagado constituye el centro de su contenido. Esta experiencia de disefio e
implementacidn fue llevada a cabo por un profesor en formacién perteneciente al drea de Lenguaje y Comunicacién, apoyado por una didacta
de la especialidad, una profesora guia y una tutora. Se implementé una unidad sobre el género lirico que buscd ser coherente con una
propuesta tedrica que conjuga el modelo discursivo dialdégico, el modelo de aprendizaje mediado y la mediacién del proceso cognitivo de
comprensién lectora. Por ultimo, se incluye un anadlisis y reflexién sobre los resultados de aprendizaje y ensefianza que se desprenden de la
intervencion pedagdgica.
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El ejercicio docente es una construccién social determinada por el “sentido y funciéon que se
asigna a los sistemas escolares” en un determinado contexto social e histdrico (Tedesco y Tenti, 2006, p.
62). La identidad docente, en consecuencia, no puede entenderse estdtica ni Unica. Multiples
concepciones sobre qué es un docente conviven, se mezclan, desplazan y posicionan en el transcurso de
la historia y en el presente de contextos especificos: un misionero, un funcionario, un técnico, un
asalariado o un profesional (Nufez, 2004).

En sus respectivos articulos, tanto Nunez como Tedesco y Tenti, no se detienen a describir cuales
son las posibilidades de desplazamiento del individuo; por individuo debe entenderse docente, por
desplazamiento si a este sujeto le es factible la eleccion de una identidad. Aunque se desprenda la
existencia de un espacio de decisidn identitaria, no puede desconocerse que la profesionalizacidn
docente tiende a instalarse como el discurso dominante -o deseado-, en Latinoamérica y Chile. El Marco
para la Buena Ensefianza, para el caso chileno, es elocuente: “El profesionalismo de los docentes
chilenos es parte de una tradicidon educacional que hay que consolidar y renovar” (CPEIP, 2008, p. 40).

El conjunto de caracteristicas y capacidades bdsicas de un docente profesional, segiin compendia
Nufiez, consistiria en: “Capacidad de diagndstico, manejo flexible y creativo de un set de instrumentos
intelectuales, técnicos y comunicativos disponibles, alerta hacia la diversidad y las emergencias, junto a
solidas capacidades afectivas y relacionales” (p. 18). El docente debiera o esta invitado a ser -hoy, en el
contexto de la globalizaciéon, sociedad del conocimiento y TIC- un profesional y su profesionalismo ya
estd, como se explicitd, definido (Nunez). De lo anterior, se infiere que la formacién docente debe
entenderse como una formacién profesional y permanente, pues el docente es responsable de actualizar
sus conocimientos tanto disciplinares como didacticos y, a través del didlogo e interaccidon con los
integrantes de su comunidad educativa, de perfeccionar sus saberes y capacidades (CPEIP).

Un hito en la formacién docente es la sistematizacion y sintesis tedrico-descriptiva de una
practica pedagdgica, es decir, la produccidon de un texto escrito capaz de dar cuenta de un ejercicio
docente particular. En el marco de la reflexion inherente a la profesionalidad docente, el presente
articulo describe una experiencia de implementacién didactica, especificamente en el drea de Lenguaje y
comunicacion. Ante lo expuesto surge una interrogante: ¢Cual es la relacién entre el tépico de la
identidad docente y este articulo? La escritura de este se concibe como un proceso cuyo objetivo es fijar
o siquiera esbozar la conformacién de la identidad docente de un estudiante en formacién pedagdgica,
de un profesor principiante: un posicionamiento y ejercicio pedagdgico que aspira a la coherencia entre
teoria y practica.
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La estructura del articulo de difusién, a pesar de ser de naturaleza expositiva y -en menor
medida- argumentativa, impone la ilusion de una narracién estrictamente secuencial; el proceso de
creacion, implementacién y andlisis de una unidad didactica se lee como un recorrido, paso a paso y sin
desvios, que se inicia con la fundamentacién tedrica, el diagndstico del establecimiento educacional y del
curso; se desarrolla con las descripciones de la unidad didactica implementada y los resultados de
aprendizaje; y concluye con la reflexidn critica sobre lo realizado y la formulacién de un plan de mejora.
Asi se organiza este articulo de difusidn; evidentemente, se insinla que el formato vela un proceso que
dist6 de ser lineal y armodnico.

Fundamentos tedricos

Los mdrgenes de decisién y autonomia docente comienzan a entreverse una vez asumida la
profesionalidad. Es entonces cuando un docente en formacidn inicia su posicionamiento, el primer paso:
el conocimiento y delimitacion de los fines que seran atribuidos a la educacién (Shulman, 2001) y el rol
que le corresponde al docente en la consecucién de estos. El disefio didactico que se propondra se
formula desde, en la terminologia de Fenstermacher y Soltis (1998), el enfoque liberador. Este rol
liberador del docente releva la seleccion de contenidos -pensada y ejecutada por el propio docente- para
que los estudiantes se conviertan en sujetos criticos capaces de generar discursos auténomos sobre la
realidad (Fenstermacher y Soltis), vale decir, el fin de la educacidn es liberar a los estudiantes de
condicionamientos sociales o la ideologia dominante.

Pues bien, definido lo fundamental del enfoque liberador, es valido preguntarse cémo lograr la
emancipacion deseada, mediante qué recursos. Comprender que esta emancipacién es necesariamente
gradual y que, como puede deducirse de Habermas citado por Grundy: “la autorreflexion es a la vez
intuicién y emancipacién, comprehension y liberacion de dependencias dogmaticas” (1999, p. 35) son
dos ideas base, pilares del enfoque. En pocas palabras, el objetivo es proponer la autorreflexion y la
comprension, siquiera la intuicidon, de dogmatismos como el primer estadio para lograr la liberacidn,
emancipacion, criticidad o autonomia de los estudiantes.

Desde la propuesta de Shulman (2001), el siguiente conjunto de conocimientos basicos que debe
dominar un profesor estd compuesto por los disciplinares, curriculares y pedagdgicos. Antes de explicitar
y explicar qué conceptos especificos del campo disciplinar, curricular y pedagdgico motivaron el disefio e
implementacion didactica, es necesario aclarar qué se entiende por una didactica de la lengua y su
correspondiente transposicidn didactica.

La didactica de la lengua es una disciplina cuyos objetos de estudio son la lengua y los procesos
de ensefianza-aprendizaje de la misma en funcién de una concepcién ideoldgica del lenguaje y del rol de
docentes y estudiantes, entre otros factores; asi entonces, la didactica de la lengua se apropia de los
conocimientos producidos por las multiples y mixtas ciencias del lenguaje en un marco académico para
transformarlos en saberes ensefiables en el aula de un establecimiento de educaciéon primaria y
secundaria. Esta transformacién recibe el nombre de transposicion didactica y exige del docente la
definicién de un lugar de seleccidn, articulacién y adaptacién de los conocimientos (Alvarez, 1998).

En cuanto al campo disciplinar, el lenguaje se entiende desde el enfoque discursivo dialdgico. La
visién dialdgica del discurso atribuye al lenguaje la funcién de interrelacionar “los interlocutores, los
procesos cognitivos, los tipos de textos, las modalidades del discurso, los objetos constitutivos de la
realidad, los mundos posibles”, todos elementos constitutivos de “la sociedad, la mente, la lengua, el
mundo, la cultura, la utopia, etc.” (Mostacero, 2006, p. 1). El lenguaje actia como mediador entre los
procesos mentales de los interlocutores, y entre la subjetividad de estos y los imaginarios de las
sociedades (Mostacero), permite -en definitiva- la existencia de relaciones intersubjetivas que son la
base de la cognicién social. Voloshinov, intelectual que formd parte del circulo de Bajtin, sintetiza



adecuadamente este asunto: “Toda palabra expresa a ‘una persona’ en su relaciéon con ‘la otra’. En la
palabra me doy forma a mi mismo desde el punto de vista del otro, al fin de cuentas desde el punto de
vista de mi colectividad” (1992, p. 121).

La cita anterior es util para destacar elementos esenciales de la implementacién didactica
disefiada y aplicada: interlocutores, colectividad y expresidon; también necesaria para agregar que estos
no se entienden aislados ni estaticos, sino que inmersos en una relacién que los modifica. Valentin
Voloshinov anade que la palabra, en tanto signo ideoldgico: “no solo aparece como un reflejo, una
sombra de la realidad, sino también como parte material de esta” (1992, p. 33). La materializacién del
lenguaje no es sombra, esta idea conduce a pensar, en el plano pedagdgico, que la didactica de la lengua
debe facilitar la interaccion -por medio del lenguaje- entre los estudiantes y, ademas, la interaccién de
ellos con la realidad e imaginarios sociales, con el objetivo de que sus palabras logren formar parte de
realidad y, eventualmente, la modifiquen. La generacién de discursos propios —individuales y colectivos—
es, en definitiva, la accidon que el docente propicia como ejercicio autorreflexivo, critico y emancipatorio;
al mismo tiempo, los discursos de los estudiantes, sus textos, son la materialidad, producto, registro,
fuente, con que el docente cuenta para evaluar, reorganizar y adaptar la ensefianza.

La comprensién de este énfasis permite marcar una pequefia distancia respecto del enfoque
comunicativo funcional promovido desde el Ministerio de Educacidn, pues este plantea que “el
conocimiento de la lengua se pone al servicio de la comprension y la expresién”, conocimiento que
permitiria a los estudiantes actuar como receptores y productores eficientes de multiples tipos de textos
(20093, p. 3). La distancia tiene que ver con el alcance, en el enfoque comunicativo funcional la
comprension y produccion de los textos conduce a la integracién exitosa de los estudiantes en su
colectividad y en la cultura; por su parte, en el enfoque discursivo dialdgico esta comprension y
produccién textual conduce a la integracion y a la modificacidn de la colectividad y de la cultura a las que
pertenecen los estudiantes.

Los conocimientos disciplinares, pedagdgicos y curriculares estan estrechamente vinculados. Ya
ha sido expuesta la relacidn mdas general, aquella que se funda en una concepcidn del lenguaje. La
segunda reflexidon en este campo de conocimientos responde la siguiente pregunta: ¢Cudl es la funcidn
educativa de la literatura? (Colomer, 1991). La respuesta ministerial y la de Teresa Colomer, en términos
generales, son coincidentes: la lectura de obras literarias permite que los estudiantes se relacionen “con
la obra, con ellos mismos, con la sociedad y con el lenguaje” (Ministerio de Educacién, 2014, p. 22); y una
educacion literaria consistiria en “el desarrollo de las habilidades y competencias necesarias para la
comprension de la comunicacidn literaria” (Colomer, 1991, p. 26). A pesar de las coincidencias entre
ambas perspectivas, a continuacién se describird el planteamiento de Colomer, por ser mas nitido y
preciso para los fines de este escrito.

El decenio entre los articulos de Colomer “De la ensefianza de la literatura a la educacién
literaria” (1991) y “La ensefanza de la literatura como construccién de sentido” (2001) contribuye a la
clarificacion de la propuesta de la autora, ya que se percibe -permitase la expresidon- mayor soltura en su
mas reciente publicacidn. Asi, la educacidn literaria no es definida ya en términos de competencia, sino
como “un aprendizaje de interpretacion de los textos” que se desarrolla mediante dos estrategias
dirigidas a los estudiantes: “la lectura directa de los textos (...) y la lectura guiada para ensefiarles la
forma de construir sentidos cada vez mas complejos” (2001, p. 6). Por supuesto, la nocidon de
competencia subyace a la definicion pero se prefieren términos como ‘interpretacion’, ‘sentido’ y
‘construccién’, los que seran ejes del disefio didactico, y orientan el aspecto metodoldgico de este.
éCoémo facilitar que los estudiantes se relacionen consigo mismo, con los textos, la sociedad y el
lenguaje? Mediante la lectura directa y la lectura guiada. ¢Qué caracterizaria, desde la educacién



literaria, a la lectura? La construccién colectiva —porque es mediada— de interpretaciones gradualmente
mas complejas.

El matiz ya descrito se complementa con una diferencia -entre los criterios ministeriales y los de
Colomer- referida a la seleccidén de textos. Si bien es cierto los criterios de seleccidon son en su mayoria
coincidentes, presentan una desemejanza significativa. El Programa de Estudio insiste en que la seleccidn
de textos literarios debe ser “de calidad”, condicién de las obras escritas por autores premiados,
antologados, presentes en historias de la literatura, representativos de géneros o épocas, publicados o
cuyas obras hayan sido objeto de critica especializada (Ministerio de Educacién, 2014, p. 24). Por su
parte, Teresa Colomer plantea la necesidad de que la seleccidon de los textos no sea concebida como
“una antologia de grandes autores”, sino esencialmente como un “corpus que puede ser realmente
comprendido por los alumnos” (1991, pp. 27-28), postura que se sustenta en una crisis cultural y social
de la representacién de la literatura y su historia como una sucesién de autores cldsicos o candnicos.

Al declarar, como se ha hecho hasta el momento, los fines que se atribuyen a la educacién y al
rol docente, seguidos de una visidn disciplinar y su relacidn con el curriculo nacional; necesariamente se
debe proseguir con una forma de entender el aprendizaje que dé paso a la descripcidon del grupo de
estudiantes con los cuales se desarrollé la implementacion didactica. A partir de las contribuciones de
Lev Vygotski, Manterola (2003) sintetiza y sistematiza lo fundamental del constructivismo social en el
aula, como evidencia el titulo de su libro Psicologia Educativa: Conexiones con la Sala de Clases.

La conceptualizacién vygotskiana se sustenta en que “el aprendizaje no sea considerado como
una actividad individual sino mas bien social” (Manterola, 2003, p. 135), en términos mas especificos, el
aprendizaje se produce cuando es “objeto de intercambio social”, un proceso que “comienza siendo
interpersonal para luego internalizarse, hacerse intrapersonal” (p. 132). En el plano individual, el
aprendizaje se entiende como un transito desde un nivel de desarrollo real hacia el nivel de desarrollo
potencial. Entre estos dos niveles se encuentra la zona de desarrollo préximo (ZDP), espacio intermedio
entre lo que un estudiante ya sabe o puede resolver y lo que potencialmente podria saber o saber hacer
si su contexto le proporciona los recursos necesarios (Manterola, 2003).

Los fundamentos tedricos hasta aqui expuestos, permiten -al profesor principiante- comprender
las bases de su labor y que el ejercicio de esta consiste en transformar esa comprensidon en
“representaciones y acciones pedagdgicas” (Shulman, 2001, p. 173). Este conjunto de conocimientos
(sobre los fines de la educacién, disciplinares y curriculares) orienta el recorrido de las ideas en el aula:

2) ...que el docente
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Figura 1. Esquema basado en Shulman (2001).
No es exagerado afirmar que todas las ideas expuestas y desarrolladas en este apartado son aun
trasfondo, el trasfondo del esquema de circulacion de ideas en el aula, lo que esta detrds de la accién o



intervencién pedagdgica. En la superficie, estdn los estudiantes y las ideas o conocimientos que
generarian nuevas formas de comprension. Las siguientes secciones del articulo describen el
establecimiento y curso en que se realizd la intervencién, para dar paso a la descripcion y justificacion
del diseio de la unidad didactica implementada.

Diagndstico institucional y diagnéstico del curso

Los conocimientos relativos tanto a los contextos educacionales como a los estudiantes y sus
caracteristicas son dos categorias de la bases del conocimiento pedagdgico descritas por Lee Shulman
(2001) que, como los saberes disciplinares, curriculares y pedagdgicos, fueron consideradas en el disefio
e implementacidn diddctica. El contexto educacional se acotd a una descripcion general de la institucion
educativa y, en cuanto a los estudiantes, se consideré al curso como grupo; las herramientas de recogida
de datos utilizadas en la elaboracidn de dichas descripciones fueron la revisiéon de documentacion oficial
del establecimiento y fuentes de registro del curso, la observacién participante y conversaciones
semiformales con docentes. En los parrafos que siguen, se expondran los principales rasgos del
establecimiento educacional y, luego, los del curso que acompaiié el docente en formacion.

La secuencia didactica se implementd en un establecimiento particular subvencionado,
cientifico, humanista y laico, fundado el afio 1986 y ubicado en la comuna de La Florida, Santiago. La
institucion es administrada por una sociedad educacional y su representante legal es una empresaria
dedicada exitosamente a rubros vinculados a la entretencidn, restaurantes y discotecas, ademas del
ambito educacional. Las actividades de dicha representante legal ha sido objeto de investigaciones
periodisticas que la vinculan a la compra y permuta fraudulenta de terrenos en la Regidon Metropolitana
el afio 2004 (Alvarez y Ramirez, 2013). Se menciona esto no solo por ser una particularidad anecdética,
segln se pudo observar este dato influye negativamente en el grado de pertenencia que algunos
estudiantes y docentes manifiestan hacia el colegio.

Segun lo declarado en el documento Cuenta publica afio 2014, el total de estudiantes
matriculados el 2015 es de 754, pertenecientes a los niveles de Educacion Parvularia (71), Basica (422) y
Media (261)%, distribuidos en doble jornada (Sdez Vasquez, 2015). Los aranceles de escolaridad flucttan
entre los $340.000 a $575.000 anuales, totales divididos en diez cuotas; en 8° Basico —nivel en que se
aplicé la intervencién — el arancel anual es de $480.000. La Direccion del establecimiento ya ha
informado a padres y apoderados que durante el préximo afo, en el marco de la entrada en vigencia de
la Ley de Inclusién Escolar, el establecimiento mantendra su actual modalidad de financiamiento y los
aranceles de escolaridad; por otro lado, es bastante probable que el establecimiento aumente su
matricula 2016 debido al cierre de algunos colegios en la comuna.

La Ficha Simce del establecimiento, elaborada por la Agencia de Calidad de la Educacién, declara
que el grupo socioeconémico (GSE) al que pertenecen los estudiantes del colegio es medio alto, esto
quiere decir que la mayoria de los apoderados posee entre 13 y 15 afios de escolaridad y el ingreso del
hogar fluctia entre $600.001 y $1.350.000. Al igual que con el indice de ingreso por hogar, la ficha no
especifica el porcentaje de estudiantes en condiciones de vulnerabilidad social, simplemente lo sitla
entre 8,01 y 35%.

No obstante lo anterior, de acuerdo a la informacién obtenida mediante conversaciones con
docentes, el indice de vulnerabilidad es, probablemente, alto dentro del rango establecido por la Agencia
de Calidad de la Educacidn; el dinero destinado a becas durante el afio pasado (cerca de 36 millones de
pesos) y el monto de deuda por escolaridad (cerca de 59 millones de pesos) son datos que apuntan en la
misma direccién de lo afirmado por dichos docentes (Sdez Vasquez).

2 .. - . o PO . ., . ° ° .
Educacién Basica comprende los niveles 1° a 8° Basico; mientras que Educacion Media, los cursos 1° a 4° Medio.



En el Proyecto Educativo Institucional, se declara que su “misién consiste en ayudar a nuestros
estudiantes a crear su futuro y florecer en los ambitos que emprendan: trabajo, estudios, vida personal,
cultura y politica” (p. 1). EIl componente afectivo es mencionado recurrentemente en el documento,
valga como ejemplo afirmaciones como la siguiente: “Especial preocupacién tenemos por el cuidado y
afecto que damos a nuestros alumnos y alumnas” (p. 1). El objetivo de la educacion entregada en el
establecimiento es otorgar a los estudiantes “medios para su liberacién y desarrollo personal” (p. 6).

Dado que el periodo de practica en el establecimiento se llevé a cabo durante solo un semestre,
es irresponsable emitir juicios sobre si los objetivos del proyecto educativo se cumplen o no. Si es posible
afirmar, gracias a la observacién y el testimonio de directivos y docentes, que el colegio dedica bastante
tiempo a la preparacién de actividades extracurriculares como una pefa folcldrica, campeonatos
artistico-deportivos, aniversario y otras efemérides.

La institucién cuenta con una Direccidn, Departamento Administrativo, Inspectoria y UTP. En el
plano académico, se organiza en quince departamentos por asignatura o nivel. El Departamento
Lenguaje esta compuesto por dos profesoras, responsables de los niveles de 6° Basico a 4° Medio. La
profesora guia refiere que el departamento promovio el presente afio conversaciones entre las docentes
del drea y la jefa de UTP con el fin de definir estrategias pedagdgicas para mejorar la comprensién de
lectura de los estudiantes; sin embargo, la aplicacién de estas estrategias es aun incipiente y, por otro
lado, el didlogo entre las docentes evidencié profundas diferencias de enfoques didacticos.

El curso en que se realizo la practica es un 8° Basico compuesto por 23 estudiantes, alrededor de
la mitad de ellos son repitentes y dos son evaluados de manera diferencial. La mayoria de los estudiantes
son varones y las clases se realizan en la jornada de mafiana (7:45 a 13:30 h). A la asignatura Lenguaje y
Comunicacion estan destinadas 6 horas pedagdgicas semanales, correspondientes a tres clases, cada una
de ellas de dos horas pedagdgicas.

Cabe destacar que en la planificacion se destina dos horas pedagdgicas semanales al trabajo con
el texto TEAS. Talleres de Evaluacion de Aprendizajes para el SIMCE, cuyo propdsito es “evaluar el logro
las habilidades y conocimientos contemplados en este sector de aprendizaje” para el nivel
correspondiente (Argielles, Vargas y Watson, 2011, p. 3). La docente guia informd que esta decision se
tomod, como Departamento de Lenguaje, a principios de afio con el fin de estimular el desarrollo de las
habilidades relacionadas con la comprensidon de lectura en los estudiantes. La pertinencia de TEAS en
relacidn con las necesidades del curso es cuestionada por la docente, por ello, valora las instancias de
reflexidn interdocente aunque estas revelen la inexistencia de una linea comun de trabajo en el drea.

La docente guia, al igual que la jefa de UTP, comparten juicios generales sobre el curso: el
desempeiio de los estudiantes es deficiente, lo que se evidencia en sus calificaciones, su poca
rigurosidad para trabajar en clases y el incumplimiento de tareas basicas como leer los libros que son
evaluados en controles de lectura. En cuanto al rendimiento académico, los datos extraidos del Libro de
clases registran que el promedio de calificaciones del curso durante el segundo semestre, en Lenguaje y
antes de la implementacion, es 5.1; solo un estudiante obtiene un promedio sobre 6.0 y 14 estudiantes
poseen un promedio entre 4.0y 4.9.

Respecto de la conducta de los estudiantes, el Registro de anotaciones del Libro de clases apoya
el juicio de las docentes, ya que la gran mayoria de los estudiantes es objeto de observaciones
relacionadas con el incumplimiento de tareas, la carencia u olvido de materiales y la no realizacién de
actividades, ademas de las anotacién por constantes conversaciones y risas que interrumpen las clases;
otros docentes del establecimiento, confirman esta evaluacion. Por medio de la observacion
participante, se aprecia que solo un par de estudiantes toma apuntes en clases y que la mayoria no
desarrolla plena y coherentemente, oralmente, sus intervenciones (no justifican opiniones, las
respuestas son afirmativas o negativas, las preguntas que formulan son confusas).



Los principales aspectos a destacar del curso son dos: el respeto a la autoridad docente y la
disposicion para participar, por medio del didlogo mediado, en clases. La docente guia, profesora jefe del
curso, considera que para los estudiantes el docente es una autoridad en la sala y son excepcionales,
tanto a nivel del curso como del establecimiento, los casos de faltas de respeto hacia los profesores. Por
otro lado, los estudiantes se muestran dispuestos a contestar las preguntas con que la docente los
interpela. A lo largo de todas las clases observadas, se han corroborado estos dos juicios de la docente
guia: ningun estudiante ha debido ser expulsado de la sala a causa de un comportamiento grave y
participan cuando son requeridos y algunos formulan dudas cuando lo necesitan.

Por ultimo, es necesario afiadir que conversaciones con los estudiantes demuestran que solo un
par de ellos se interesa especialmente por la asignatura de Lenguaje y Comunicacién (disfruta de la
lectura, prefiere los ramos humanistas o valora la lectura de obras literarias). Con respecto al ejercicio
pedagdgico de la docente responsable de la asignatura, merece la pena indicar que demuestra dominio
del curriculo de la asignatura y es este el que orienta su actuar en el aula.

Descripcion de la unidad y fundamentacion didactica

Aprendizajes, contenidos, estrategias de ensefianza e instrumentos de evaluacion son elementos
del disefio didactico cuya eleccidn se explicitara en el presente apartado. Frente a la posibilidad de
nombrarlos, describirlos o justificarlos tedricamente antes de presentar la unidad, se prefirié unir lo que
en principio eran dos secciones separadas; esta decision pretende facilitar la comprensién de la unidad
didactica disefiada y evitar repeticiones innecesarias.

La planificacién anual de la docente guia responsable del curso se articula en unidades que se
corresponden con distintos géneros discursivos. Dentro de esta planificacién anual, la unidad disefada
es mas bien una subunidad, la subunidad de género lirico que junto a la subunidad de medios masivos de
comunicacion constituye la dltima unidad del afio lectivo. El nexo entre los estimulos discursivos de cada
subunidad es el uso de lenguaje figurado, acotado como uso de figuras retéricas en poemas y afiches
publicitarios y propagandisticos.

La unidad disefiada se tituld “Estas palabras quieren ser...”, la integraron siete clases y en la
séptima de ellas se aplicé una evaluacidén sumativa, condicién del establecimiento. EI Objetivo de

Aprendizaje de la unidad fue el siguiente:
Analizar los poemas leidos para enriquecer su comprensién, considerando, cuando sea pertinente: cémo el lenguaje poético que
emplea el autor apela los sentidos, sugiere estados de animo y crea imagenes; el significado o el efecto que produce el uso de
lenguaje figurado en el poema; el efecto que tiene el uso de repeticiones (de estructuras, sonidos, palabras o ideas) en el poema.
(Ministerio de Educacion, 2014, p. 38)

Este objetivo, perteneciente al Eje Lectura, se complementd con el Objetivo de Aprendizaje Actitudinal:
“Manifestar disposiciéon a formarse un pensamiento propio, reflexivo e informado, mediante una lectura
critica y el didlogo con otros” (p. 43) y con el Objetivo de Aprendizaje Transversal: “Exponer ideas,
opiniones, convicciones, sentimientos y experiencias de manera coherente y fundamentada, haciendo
uso de diversas y variadas formas de expresion” (Ministerio de Educacidn, 2009b, p. 24).

Los tres objetivos extraidos de documentos que fijan el curriculo nacional se comprendieron, en
el plano de la ensefianza, desde los postulados de Colomer (2001) y, en consecuencia, pueden resumirse
del siguiente modo: “ensefiar a pensar y a hablar sobre los textos (p. 14). En el plano del aprendizaje, los
mismos objetivos curriculares se comprendieron como un “desarrollo de la familiarizacién y seguridad
respecto al texto literario” y “el aprendizaje de la actividad de construccién de sentido del texto”
(Colomer, 1991, p. 27). Estos postulados se presentaron a los estudiantes en la forma de dos preguntas
qgue motivaron o se recordaron en distintas sesiones: ¢COmo leer poemas? ¢Cémo hablar sobre los
poemas? Que los estudiantes fuesen capaces de responder esas preguntas, en el sentido de que



practicaran un método de lectura y utilizaran elementos de anadlisis propios del género lirico al
interpretar poemas, fue la meta de comprensién de la unidad (Stone, 1999).

Hacer una pedagogia desde el discurso, en la sintesis que Mostacero entrega de los postulados
de Maria Cristina Martinez, implica la consideracion de tres ideas: todos los textos interactian con otros
textos, sujetos e imaginarios sociales; los textos se organizan ldgica y jerarquicamente en funcién de
relaciones que establecen con su contexto (el género); y los sujetos al comprender o producir textos
utilizan estrategias, habilidades, que abordan los niveles micro y macroestructurales (2006). A
continuacién se describiran las estrategias consideradas para propiciar las interacciones intersubjetivas
entre textos y sujetos, la importancia de la consideracion de los elementos propios del género lirico vy,
por ultimo, las bases de la mediacidn para abordar los niveles micro y macroestructurales de los textos.

En la tercera pagina de este articulo, se menciond dos estrategias propias del aprendizaje de la
educacion literaria, lectura directa y lectura guiada; durante la implementacion didactica se privilegio la
lectura guiada pues pronto fue evidente, para el profesor principiante, que los estudiantes tenian
dificultades para hablar sobre los textos, construir un sentido y expresarlo de forma coherente. La
lectura guiada se comprendié y ejecutd desde el modelo de aprendizaje mediado (Zapata, 2009), puesto
en relacién con otros aportes tedricos que seran descritos a continuacion.

El modelo de aprendizaje mediado, creado a partir de una anterior propuesta de R. Feuerstein
(2005), se distingue de otras teorias sobre el aprendizaje por introducir el factor humano, el mediador,
entre los componentes que tradicionalmente se consideraban para describir un proceso de aprendizaje
(estimulo-organismo-respuesta). El modelo de aprendizaje mediado es coherente con el constructivismo
en la medida que, como se comprendera mas adelante, el modelo propone una descripcidon minuciosa
de cémo entender la mediacién instrumental, conceptos de suma relevancia en la revisién de este
enfoque (Manterola, 2003). En otras palabras, el modelo de aprendizaje mediado atribuiria al mediador
la responsabilidad de ejecutar la mediacidn propia y necesaria de la zona de desarrollo préximo.

Como puede inferirse de su nombre, el mediador se situa entre el estimulo y el organismo y
también entre el organismo y la respuesta. Una consideracion bdsica del modelo hace necesaria la
presencia del mediador: “la mera exposiciéon a un estimulo no asegura el aprendizaje” (Zapata, 2009, p.
93). Por lo tanto, es funcién del mediador seleccionar un estimulo y preparar las condiciones para que
este sea recibido adecuadamente por el estudiante; mediante distintas acciones, el mediador interviene
el estimulo. El estudiante, por su parte, “construye, actua, elabora y procesa los estimulos” (p. 94) con el
fin de generar una respuesta, accién en que el mediador nuevamente guia al estudiante.

La seleccién de estimulos, como ya fue sefialado, es el inicio de toda mediacién. Durante todas
las clases de la unidad, se presentd al curso estimulos discursivos de diversos géneros, en orden de
importancia y frecuencia, estos fueron poemas, afiches publicitarios, cuadros, imagenes y canciones.
Esta seleccién heterogénea respondié a propdsitos multiples, sin embargo, los fundamentales fueron
dos. El primero de ellos fue presentar a los estudiantes textos que, desde géneros diversos, mantenian
relaciones entre si, es decir, mostrar cobmo estimulos distintos interactian con otros estimulos: idea base
de la pedagogia desde el discurso. Las relaciones entre los estimulos fueron variadas: imdagenes
contribuyeron a la visualizacién de realidades mencionadas en poemas, afiches publicitarios ilustraron el
funcionamiento de figuras retdricas, se evidencié similitudes entre poemas y cuadros.

El segundo de los propdsitos de la seleccidn conjuga caracteristicas del género discursivo central
de la implementacion y que los estudiantes estuviesen sometidos a distintas instancias de analisis e
interpretacion. Los poemas seleccionados fueron breves, de alrededor de doce versos en su mayoria, y
dado que los estudiantes evidenciaron un desconocimiento y distancia del género lirico se usé poemas
de sintaxis y vocabulario sencillos, en los que predominaba un lenguaje formal pero lejos del uso de
cultismos, un lenguaje que —en un primer acercamiento— no denotara mayor elaboracion.



Las instancias de analisis e interpretacién mencionadas en el parrafo anterior tienen que ver
simplemente con el desafio que supuso a los estudiantes enfrentarse a elaborar discursos sobre los
diversos estimulos. Particularmente, se utilizé canciones populares en la primera clase para motivar una
conversacién sobre temas y artistas que, en distinto grado, conocieran, y facilitar el transito al andlisis de
poemas que desconocian y mdas complejos formalmente; los cuadros seleccionados —todos de René
Magritte— permitieron ejemplificar cdmo construir interpretaciones, integrando significativamente las
partes con el todo.

El docente puede realizar la mediacion -es decir, organizar cdémo interactuara con los
estudiantes- mediante dos estrategias: la interrogacién (formulacién de preguntas) y la técnica del
reflejo (el propio docente entrega modelos de respuesta). Las preguntas son la forma privilegiada de
mediacidn en una clase. Dada su importancia, serdn consideradas algunas las orientaciones expuestas en
El arte de formular preguntas esenciales (Elder & Paul, 2002): cuestionar la informacién los datos y la
experiencia y cuestionar puntos de vista y perspectivas. Estos dos criterios, y las preguntas que suponen,
contribuyen a desarrollar plenamente la circulacidon de ideas en el aula y contribuyen a comprender los
dogmas o ideas dominantes.

Puesto que formular preguntas es casi “natural” a la docencia (Zapata, 2009, p. 99), es adecuado
subordinar la técnica del reflejo a la formulacion de preguntas. ¢COmo? Modelando respuestas y formas
de respuestas, atendiendo simultdaneamente al contenido y a la organizacidon del contenido. Ademas,
deben formularse preguntas orientadas a que los estudiantes sean mas claros y precisos, que evallen
sus razonamientos, segun lo descrito por Elder & Paul (2002). La técnica del reflejo facilita, ademads, que
el discurso sea plurigestionado, pues el docente simula responder como estudiante, ser el destinatario
de las preguntas y asumir el rol de emisor.

El discurso plurigestionado es aquel en que “el papel de emisor se intercambia entre diversos
participantes” (Sanz, 2005, p. 36); un tipo de discurso que enriquece la interaccidn entre sujetos, textos e
imaginarios en un contexto pedagdgico: el discurso producido, a partir de estimulos discursivos, por
estudiantes y docente dentro del aula. Ademas, aunque la interaccién en el aula podria definirse
basicamente como una conversacion, los discursos producidos por el docente y los estudiantes
pertenecen a distintos géneros, por ejemplo, instruccion, narracién y argumentacion (Sanz). Esta
diversidad de géneros contribuye a que los estudiantes se habitien a comprender los textos y los
imaginarios culturales de distintos modos. Por ejemplo, un poema puede comprenderse mejor por
medio de la narracién de una anécdota o la descripcién de sensaciones.

Para conducir exitosamente una Experiencia de Aprendizaje mediado es imprescindible la
consideracion de una serie de criterios de mediacién descritos por Zapata; entre los doce criterios
presentes en el capitulo, tres fueron especialmente relevantes para la implementacion: mediacion de la
intencionalidad y la reciprocidad, mediacién del sentimiento de competencia y mediacién del cambio,
novedad y complejidad.

La mediacién de la intencionalidad es definida como “lo que quiere y espera el mediador que
logre el mediado” y “las respuestas activas del mediado y su cuestionamiento” (Zapata, 2009, p. 100).
Que esta mediacion se realice de manera efectiva implica una participacién activa de los estudiantes, sea
esta direccionada por el docente o motivada de forma auténoma; ademas, fue sumamente relevante
durante la implementacidn, el ejercicio de un constante didlogo entre el docente y los estudiantes: ante
una respuesta no lograda, el docente formulaba una serie de preguntas conducentes a una identificacién
de errores conceptuales, precisidon de términos o mejora del andlisis emitido.

Mediacion del sentimiento de competencia consiste en comunicacidn del buen rendimiento del
mediado con el fin de que este genere un “sentimiento positivo sobre si mismo” (p. 103). Este criterio de
mediacién incluye contenidos y procesos que son fundamentales para que los estudiantes incrementen



aquello que Colomer (1991) denomina “su saber leer literario” (p. 28). La conjuncién del dominio de
conocimientos y habilidades con la autoestima de los estudiantes, dicho en otros términos, una
retroalimentacion que pretende desarrollar, como ya se indicé, la familiarizacién y seguridad de los
estudiantes respecto a aquello que leen. Esta mediacidn, en un circulo mucho mdas amplio, contribuiria a
estrechar la relacién que los estudiantes tienen con los productos culturales que la escuela, sino lo hace
la sociedad, les acerca; en términos mads simples, contribuiria en Gltimo término a que los estudiantes no
perciban los productos culturales como ajenos.

Propiciar situaciones en que el mediado transite de los conocido a lo desconocido, que se
enfrente a lo diferente y que logre realizar tareas que incluyen cada vez mas pasos caracteriza a la
mediacién del cambio, de la novedad y complejidad (Zapata, 1999). Crear una secuencia desafiante para
los estudiantes fue uno de los criterios que guio el disefio didactico, clase a clase los estudiantes
incrementaban los elementos de andlisis de poemas vy, paralelamente, se enfrentaban a textos mas
complejos por su extension, estilo, tema o estructura.

Jesus Alonso Tapia (2005), con el fin de facilitar la mediaciéon en el proceso lector de estudiantes,
describe las operaciones cognitivas que ejecuta el sujeto al leer un texto que, en tanto tal, lo enfrenta a
un nimero determinado de caracteristicas formales. Al mediar el proceso de lectura, el docente debe
considerar todos los niveles descritos por Alonso, pues en funcidn de cada sujeto debera mediar la
comprension y superacion de niveles distintos; no obstante lo cual, se determind priorizar la mediacién
de los siguientes niveles: el reconocimiento del léxico, la activacion de ideas asociadas y la
representacién proposicional del texto.

El reconocimiento del léxico debe mediarse pues fue evidente durante la observacién
participante que gran parte de las dudas que los estudiantes dirigian a la docente guia estaban
relacionadas con el desconocimiento del significado de las palabras. Por otro lado, las caracteristicas
propias del lenguaje poético, aun cuando los poemas seleccionados no fuesen léxicamente complejos,
conducian a la constante explicacién del significado de términos o la inferencia de su significado
contextual.

A medida que se lee un texto, el lector es capaz de asociar lo que lee con sus propios
conocimientos, los que utiliza para realizar inferencias que le permiten asegurar la comprensién textual
(Alonso). Este nivel de mediacién fue considerado con una ligera modificacién, justificada por el género
discursivo con el que interactuaban los estudiantes y los objetivos de la unidad. En vez de entender las
ideas asociadas como inferencias puente o sintesis, se potencié una mediacidn que activara imagenes y
sensaciones que los poemas pudiesen suscitar en los estudiantes. Asi, por ejemplo, frente al verso “Tu
haces el silencio de las lilas que aletean” (Pizarnik, 2005, p. 161), la mediacién se orientaba a que los
estudiantes pudiesen ver imagenes de lilas, luego, expresar que sentirian ellos al observar estas flores vy,
finalmente, formular una interpretacion del sentido local del verso: ¢Qué significa “hacer el silencio de
las lilas que aletean”?, ésera placentero o terrible para el hablante?, épor qué?

Por ultimo, la representacidon proposicional del texto es fundamental pues corresponde a la
“representacion del significado global del texto” (Alonso, p. 74), es decir, de la representacion
proposicional de los estudiantes dependera el modo en que enuncien el sentido de los poemas que leen.
La representacion proposicional se facilita en funcién de dos factores: la familiaridad con el contenido y
el conocimiento de la estructura textual (Alonso). Ambos conocimientos, el del contenido del texto y el
estructural, son facilitados por conversaciones acerca del contenido de los poemas y la explicacidon y
aplicacion de elementos propios del género lirico en la construccién de sentido de los textos. La
representacién proposicional del texto se asumié como meta de la mediacion del proceso lector, en este
sentido, las mediaciones de las operaciones ya descritas se orientaron a la formulacién de un sentido
global de los poemas leidos. Preguntas como “éQué expresa este poema?, icudl es su sentido?, éiqué
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transmite o provoca en ti?” o instrucciones del tipo “Elabora una interpretacién del poema” fueron
planteadas a los estudiantes, luego de un analisis previo que permitia la inclusidn en sus respuestas de
fundamentos basados en conceptos o elementos del género lirico.

Marco evaluativo

En la actualidad, parece ser aceptado sin disensiones gravitantes que la evaluacion es una
instancia educativa y, como tal, un proceso que consta de los siguientes momentos: “obtener
informacidn, formular juicios de valor y tomar decisiones” (Segura, 2007, p. 2). Del mismo modo, se
admiten tres propdsitos evaluativos basicos: diagndstico, formativo y sumativo (Segura); a partir de estos
propdsitos se determinan los tres tipos de evaluaciones que debiesen formar parte de todo proceso de
ensefianza-aprendizaje. En el disefio diddctico y su posterior implementacidn, estas tres instancias
evaluativas fueron consideradas del modo descrito en los siguientes parrafos.

La evaluacion diagndstica se realizd, principalmente, mediante la observacion participante a lo
largo de las semanas precedentes a la implementacion didactica, lo que permitié detenerse en
disposiciones afectivas y motivacionales de los estudiantes frente al aprendizaje: un desinterés que, no
obstante, cambia al otorgarles la oportunidad de participar directamente en el desarrollo de la clase ya
sea en lecturas en voz alta o respuestas a preguntas abiertas. La observacidon participante se
complementd con la revisién de pruebas para diagnosticar que la mayoria de los estudiantes presentaba
dificultades para responder preguntas de desarrollo, por ejemplo, no respondian lo solicitado,
ejemplificaban casos, desarrollaban explicaciones, ni justificaban opiniones. En cuanto a los
conocimientos y habilidades de lectura de los estudiantes vinculados al género lirico, durante la primera
clase, por medio de preguntas abiertas al curso, se detectd que los estudiantes poseian escasos o
incompletos conocimientos del género (su propdsito, caracteristicas, elementos basicos y figuras
retdricas) que influian negativamente en sus analisis e interpretaciones.

La evaluacién formativa, entendida como “la evaluacién llevada a cabo durante el proceso de
ensefianza con el fin de mejorar la ensefianza o el aprendizaje” (Shepard, 2006, p. 16), se llevé a cabo
durante todo el proceso a través de la observacion y preguntas orales a los estudiantes, ambos métodos
informales (Shepard). La principal forma en que la evaluaciéon formativa se materializé en las seis
sesiones de la implementacidn fue la retroalimentacién. Los desempefios de los estudiantes recibieron
retroalimentaciones grupales e individuales y se hicieron cargo de confusiones conceptuales o
procedimentales propios de la lectura.

La subunidad implementada se calific6 con una evaluacién sumativa aplicada al cierre de la
secuencia. Debido a la brevedad de la secuencia implementada, se decidié en conjunto con la docente
guia mantener el formato de pruebas aplicado habitualmente en el curso, esto es, un instrumento de
mas de 30 preguntas divididas en al menos dos itemes: seleccion multiple y desarrollo. Otro requisito de
este instrumento consistia en que las preguntas permitiesen evaluar distintas habilidades de
comprension lectora como extraer informacion, interpretar y relacionar informacion y reflexionar sobre
la forma y contenido del texto.

La creacidon del instrumento evaluativo respondid, esencialmente, a los criterios de validez de
contenido y validez instruccional (Forster y Rojas-Barahona, 2008). Si bien es cierto el objetivo de la
secuencia didactica es analizar poemas, dicho analisis implicaba el dominio de una serie de contenidos y
habilidades previas al andlisis propiamente tal. Por esta razdn, se considerd necesario la agrupacién de
las preguntas de la evaluaciéon en cuatro dimensiones: elementos del género lirico, denotacién vy
connotacion, figuras retdricas y explicacién del sentido del poema o de partes de este. Las preguntas
pertenecientes a la ultima de estas dimensiones, que permitia dar cuenta del logro del Objetivo de
Aprendizaje, correspondian al 21% del total de preguntas de la evaluacion.
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La validez instruccional se resguardd, en principio, al mantener el formato de prueba al que los
estudiantes estaban habituados. Asimismo, las variaciones de la evaluacidn tenian que ver con la mayor
inclusidn de preguntas de desarrollo y con las exigencias que acompafiaban varias de estas (justificar con
ejemplos, argumentos; explicar razones). Los estudiantes fueron informados de estas condiciones de la
evaluacion repetidamente durante la implementacion y en las dos clases anteriores a la evaluacion
sumativa se realizd y revisé una guia creada, precisamente, para asegurar que la situacién evaluativa
fuese coherente “con las actividades de aprendizaje realizadas por los alumnos” (Forster y Rojas-
Barahona, 2008, p. 292).

Resultados de la implementacion y reflexion pedagogica

La implementacién didactica involucrd no solo a los estudiantes y al profesor principiante, en el
proceso los aportes de la docente guia que acompaiié y retroalimentd todas las clases y de la tutora,
guien observd y retroalimentd dos sesiones, fueron decidores para realizar ajustes y motivan, en gran
medida, la reflexién pedagdgica sobre los resultados. Por otra parte, una situacion imprevista obligé a
agregar una nueva actividad antes del cierre de la secuencia; correcciones a la evaluacién sumativa y el
cambio de fecha de su aplicacién permitieron agregar dos clases a la secuencia didactica inicialmente
planificada. En dichas clases, se generd y evalud una actividad de escritura de un caligrama, lo que afiade
nuevas perspectivas al analisis de los resultados.

El promedio de notas de la evaluacion sumativa de la subunidad implementada fue 5,1 en un
rango que va desde un 3,7 hasta un 6,5. Al contrastar este promedio con el promedio que obtuvo el
curso en la prueba mds homologable a esta, la de género dramatico, es posible notar un aumento de casi
8 décimas en las calificaciones. A propdsito de lo anterior, la calificacién general del curso en la
evaluacion de la subnidad de género lirico mantuvo el promedio de las calificaciones anteriores del
semestre.

El porcentaje de logro de las preguntas en que los estudiantes debian analizar un poema o parte
de este fue de 69,56%, lo que situa este nivel de logro dentro del porcentaje general de los resultados de
la evaluacion. Un aspecto que vale la pena destacar sobre este porcentaje de logro es que es susceptible
de ser mejorado con un mejor modelamiento de la forma en que los estudiantes deben responder
preguntas de desarrollo. A continuacidn se presentara un ejemplo significativo de respuesta de la
pregunta 38, en la que los estudiantes debian elaborar una interpretacion sobre el poema “La mesa” de
Rafael Rubio:

[

Imagen 1. Puede expresar una familia peleada.
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En este caso, el estudiante evidencia su capacidad de analizar el poema para establecer su
sentido, sin embargo, no articula las citas del texto con la idea central de su interpretacién. A pesar de
que la necesidad de formular respuestas coherentes y adecuadamente formuladas se exigié y modeld
oralmente en clases, la ausencia de conexidn entre las partes de la respuesta fue la causa de que 12 de
los estudiantes, mas de la mitad del curso, no obtuviesen el total de puntos de la respuesta.

Otra situacién relevante evidencio la respuesta a la pregunta 32 de la evaluacién, en que los
estudiantes debian explicar la relacion entre la lluvia y el temple de danimo del hablante en el poema
“Desgana” de Mario Benedetti. Se omitié intencionadamente en la formulacion de esta pregunta la
declaracion de que podian aludir a sus experiencias y conocimientos personales relacionados con la
lluvia para responder, porque al realizar las lecturas guiadas de los poemas se insistid constantemente
en la mediacion de las ideas asociadas y se destacd la importancia de identificar qué representan
determinados objetos en un imaginario comun. Por estos motivos, la siguiente respuesta es destacada:

Imagen 2. La lluvia suele relacionarse con cosas tristes.

Al iniciar este apartado, se comentd que los estudiantes realizaron una actividad de escritura que
fue planificada casi al término de la implementacién, los resultados de esta actividad fueron relevantes
para el docente porque los estudiantes se mostraron entusiasmados al escribir sus caligramas, solo dos
no realizaron la actividad debido a que faltaron a clases y el curso cumplié sin retrasos con la entrega,
actitudes que, segun se explicitd en el diagndstico, no son habituales en el curso.

Lo mas significativo que evidencié esta actividad fue que las creaciones de algunos estudiantes
demostraron su familiarizacidon con obras artisticas, evidenciando que estas pueden “formar parte de su
mundo” (Colomer, 1991, p. 27). Lo anterior no tiene que ver con que los estudiantes crearon caligramas
sobre los mds diversos objetos (desde pantalones hasta botellas de agua, de bigotes a bosques, de
resbalines a coronas) o su nivel de logro en funcién de un rdbrica, sino con que tres de estos caligramas
establecieron relaciones intertextuales con el cuadro de Magritte Esto no es una pipa o el poema de
Pizarnik “Reconocimiento”, obras ampliamente comentadas y exhibidas durante la implementacién. Por
supuesto, la intertextualidad no fue una condicién de la escritura, no podia serlo pues no formaba parte
de los contenidos de la unidad.
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Imagen 3. Esto no es un gato.

Imagen 4. T4 me alegras todos los dias.

El primero de los caligramas cita claramente el cuadro del pintor francés; el segundo es algo mas
sutil en su alusién al poema de Alejandra Pizarnik, pues utiliza la forma en que este poema esta
construido: “Tu haces el silencio de las lilas que aletean / en mi tragedia del viento en el corazén. / Tu
hiciste de mi vida un cuento para nifios / donde naufragios y muertes son pretexto de ceremonias
adorables” (2005, p. 161). El lado izquierdo del corazdén repite versos que comienzan “Tu haces...”.
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Aungue correspondan a casos aislados, son relevantes ya que ilustran el hecho de que en el colegio los
estudiantes pueden conocer y vincularse comprensiva y creativamente con formas de la tradicidn
cultural y, mas importante aun, utilizarlas y resignificarlas en su contexto; pues estos dos estudiantes
integraron en sus producciones elementos de obras artisticas que se utilizaron como soporte del proceso
de aprendizaje.

El proceso de ensefianza, en coherencia con el cardcter formativo de la experiencia pedagégica,
fue constantemente retroalimentado y evaluado. Por un lado, la docente guia y la tutora observaron
clases del profesor principiante y, por otro, la didacta responsable del Taller de titulacién se reunié con
este para revisar el progreso de la implementacidn y aspectos emergentes de la misma. El analisis del
proceso de ensefanza, por lo tanto, recoge los aportes de estas tres docentes y los integra en la
reflexion.

El instrumento evaluativo empleado para registrar y calificar los logros del docente en formacidon
recoge un numero considerable de los criterios que integran los cuatro dominios de la ensefanza
descritos en el Marco Para la Buena Ensefianza, a saber: preparacion de la ensefianza, creacion de un
ambiente propicio para el aprendizaje, responsabilidades profesionales y ensefianza para el aprendizaje
de todos los estudiantes (CPEIP, 2008). Las evaluaciones de la docente guia y tutora son relativamente
coincidentes en la identificacion de los dominios —y sus respectivos criterios— en que el desempefio del
docente en formacidn fue insatisfactorio, la reflexion sobre la ensefianza comenzara con el analisis de
ellos.

La creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje es el primero de los dominios que se
analizard. El docente en formacién evidencié un control deficiente de descriptores distribuidos —y en
cierto grado dispersos— en los cuatros criterios de este dominio; debido precisamente a esta dispersion
es conveniente la mencidon y comentario, por separado, de los descriptores que, en relaciéon con los
fundamentos tedricos de la implementacién, son mds importantes.

El docente es responsable de proporcionar “a todos sus alumnos oportunidades de
participacién”, lo que conduce a “la integracién de las preguntas, aportes y experiencias de todos”
(CPEIP, 2008, p. 23). La participacion de todos los estudiantes era una de las condiciones bdsicas para
que el docente pudiese establecer distintos niveles de mediacidn conducentes a la construccidn de un
sentido de los poemas, a pesar de esta intencién, en la primera clase evaluada por la tutora esta indicé:
“No promueve la participacién de todos; no cautela que no monopolicen la palabra” y se asigné al
indicador el minimo de puntaje; en la siguiente clase observada, la tutora notd leves mejorias.

Otro deber del docente es “favorecer la autonomia de los alumnos en situaciones de
aprendizaje” (CPEIP, p. 13); a pesar de que este descriptor no es incluido en la escala de valoraciéon
empleada, tanto la tutora como la docente guia refirieron la ausencia de autoevaluaciones y preguntas
metacognitivas en las clases de la implementacion. La omisidn de estas instancias, desde el criterio del
docente en formacién, son basicas para que los estudiantes sean conscientes de sus procesos de
aprendizaje y, en tanto conocedores de este, puedan tomar decisiones o generar estrategias para
potenciar sus logros. Esta autonomia relativa al aprendizaje, ademas, ofrece a los estudiantes un modelo
de autorreflexion, accion fundamental del enfoque liberador desde el que se disefid la implementacion.

Por ultimo, en esta dimension de la ensefianza, la docente guia considerd que el docente en
formacién no mantuvo “normas consistentes de convivencia en el aula” (CPEIP, p. 13). Fue significativo el
desempenio insatisfactorio en este descriptor porque generd situaciones conflictivas entre la docente
guia y algunos estudiantes del curso que derivaron en conflictos entre la docente y el profesor
principiante. El docente en formacion debia mantener las normas ya establecidas y aplicadas por la
docente guia, sin embargo, por desconocimiento o distraccion, descuidé el control de estas, lo que
algunos estudiantes intentaron aprovechar interpelando a la docente guia con palabras como: “¢Y cémo
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con el otro profesor podemos hacer esto?”. La situacidn descrita afectd la relacion entre el docente en
formacién y la profesora del establecimiento y evidencié, al mismo tiempo, un incumplimiento de
criterios del cuarto dominio del Marco para la buena Ensefianza: responsabilidades profesionales.

El dominio evaluado con un desempefio mds bajo corresponde al dominio ensefianza para el
aprendizaje de todos los estudiantes. El andlisis de los criterios y descriptores de este dominio permite
aseverar que el origen de este bajo desempefio es la falta de una estructura de las sesiones, o lo que la
docente guia denominé “una debilitada estructura de la clase”, juicio compartido por la tutora. En este
aspecto, el docente en formacidn recibié retroalimentaciones y consejos de parte de ambas docentes,
pero no logré comunicar con claridad los objetivos de la clase a los estudiantes, desarrollar
adecuadamente los contenidos, cerrar las sesiones retomando lo realizado ni utilizar todo el tiempo
disponible para cada clase. A lo largo de la implementacion, se comprobd que esta desestructuracidon de
los momentos de la clase contribuyd a que los estudiantes no pudiesen atribuir —con certeza— un sentido
a los objetivos de cada sesion o de la implementacién en general.

Si en los dominios, criterios y descriptores expuestos anteriormente el docente evidencié un
desempeno insatisfactorio, fue reconocido por tutora y docente guia su dominio de los contenidos. Al
respecto, esta ultima indicé que ese dominio le permitié “ajustar los contenidos a los requerimientos del
grupo con el que trabajo, generando empatia con los alumnos del curso”. Lee Shulman (2001) ejemplifica
y explica la tesis de que la mejor comprension de los contenidos posibilita el empleo de “técnicas de
instruccidn flexibles e interactivas” (p. 190); porque aquellas ideas comprendidas pueden ser objeto de
multiples transformaciones destinadas a la promocidn de los aprendizajes.

En concordancia con esto, el docente en formacidn evidencio la capacidad de generar un amplio
repertorio de representacion de los contenidos cuando fue requerido. Por ejemplo, la sesidn que siguid a
la dedicada a la explicacién de las figuras retéricas comenzd con un repaso de estas, para hacerlo el
profesor recordd a los estudiantes las definiciones y ejemplos de afiches publicitarios ya utilizados, pero
introdujo un recurso que contribuyé a captar la atencidn de los estudiantes: se sacd su delantal y les dijo
que inventaria un ejemplo de cada figura literaria para referirse siempre al mismo objeto lirico, su
delantal blanco. El docente logré enumerar varios ejemplos y, ante preguntas de los estudiantes o para
aprovechar la atenciéon de estos, explicéd incluso el sentido de estas figuras.

En segundo lugar, este dominio de los contenidos curriculares otorgd la seguridad para aceptar
sugerencias de estudiantes que modificaron la planificacién. Durante la segunda sesién, una estudiante
consultd si podian ellos llevar canciones para analizarlas, a lo que el docente accedid e incluyé algunas de
las canciones o poemas que llevaron los estudiantes para ejercitar contenidos en clases posteriores. Este
hecho contribuyé al involucramiento y motivacién de algunos estudiantes.

En tercer lugar, el docente presenté los estimulos (poemas, cuadros, canciones) e intentd
transmitir su gusto y preferencia por ellos, esto fue evidente para algunos estudiantes, los que notaron
que el docente principiante conocia los textos de memoria o directamente le consultaron por qué le
gustaba tanto un determinado poema o cancién. Relacionado también con los estimulos, el docente
procurd que la mayoria de los cuadros y poemas que incluyé en sus presentaciones PowerPoint fueran lo
Unico presente en las diapositivas, es decir, intentd presentar este tipo de obras sin otra informacion con
el propdsito de que los estudiantes se acercaran de otro modo a los estimulos.

El cuarto y ultimo aspecto a destacar se relaciona con las retroalimentaciones entregadas a los
estudiantes en la revision de los caligramas que crearon. A partir del propdsito de las
retroalimentaciones descrito por Shepard (2006), la interaccion intersubjetiva entre hablantes, discursos
e imaginarios (Mostacero, 2006) y —se lea como se lea— un respeto, consideracion y carifio por la palabra
de los estudiantes, la revisidn de los caligramas no se dirigié6 Unicamente a la comunicacién de una
calificacion. Esta retroalimentacion fue oportunidad para dirigirse a “cualidades particulares del trabajo
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del estudiante” (Shepard, p. 25) que no necesariamente formaban parte de los indicadores de la rubrica
de evaluacion, el sentido de esto fue que los estudiantes se posicionasen como productores de un
discurso que era interpretado por otro, el docente en formacion.

El primer gesto consistié en no rayar, tachar, encerrar ninguno de los caligramas, tampoco la
hoja en que estaban escritos; el respeto por la palabra de los estudiantes se expresé de ese modo. El
docente comentd en las retroalimentaciones qué era lo que mas le habia gustado de cada caligrama, al
hacerlo, pretendid evitar la repeticion de férmulas descontextualizadas e intercambiables; el objetivo de
este segundo gesto era evidenciar un acto de lectura y, en algin grado, expresar su propia subjetividad
enfrentada a la lectura de cada texto. El tercer gesto, la mencion de la particularidad de cada texto, se
empled para que la evaluacién y el trabajo de escritura no se agotaran en la calificacidn, pero tampoco
estuvieran fuera de esta; por esta razén, el comentario personal sobre los poemas se intercalé entre
otros relacionados con los indicadores de la rubrica.

En la pagina siguiente se reproducen dos caligramas con el comentario que cerraba sus
respectivas retroalimentaciones.

Imagen 5. “Con fuerza y vigor, recorre los mares...”.
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Imagen 6. Retroalimentacién “Con fuerza y vigor, recorre los mares...”.

Imagen 7. “Tu eres mi querida television”.

Imagen 8. Retroalimentacidn “Tu eres mi querida television”.

18



Propuesta de mejora

El articulo escrito -hasta el término de este apartado- es un intento de plasmar los procesos de
razonamiento y accién pedagdgicos, una forma de entender la ensefianza como un conjunto coherente
de fases sucesivas que “se inicia con un acto de razén, continla con un proceso de razonamiento,
culmina con la accién de impartir, sonsacar, hacer participar, o seducir, y luego es objeto de mayores
reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse” (Shulman, 2001, p. 182). La estructura de este texto
respeté en sus apartados las etapas descritas por Lee Shulman; se secuencié una forma de razonar; de
las acciones, se incluyd el registro de sus propdsitos, observaciones parciales y resultados; corresponde,
por tanto, el cierre y ampliacién de las reflexiones —pretendidamente mayores— esbozadas en el
apartado anterior. Cierre y ampliacion que, como esta escrito, deben encaminarse a futuras
intervenciones pedagdgicas.

El disefio didactico, la planificacién de la unidad, contenia dos deficiencias: no se integré el Eje de
escritura ni la evaluacién formativa con la preponderancia que exigia el modelo de aprendizaje mediado
y el enfoque constructivista de aprendizaje. Los estudiantes debieron contar con instancias, el tiempo
suficiente, para escribir analisis e interpretaciones de poemas; escritura que, ademads, debia organizarse
en etapas guiadas por el docente. La produccidn escrita de interpretaciones, comentarios sobre poemas,
en definitiva, debié articularse desde un Objetivo de Aprendizaje.’ Asi, los estudiantes poseerian una
retroalimentacion especifica para el registro escrito, carencia que influyd —como ya se explicé— en el
nivel de logro de sus respuestas escritas.

La relacidon estrecha entre la evaluaciéon formativa y la zona de desarrollo préoximo fue
desarrollada con claridad por Shepard (2006), sin embargo, el disefio de la implementacién y, mas aun, la
accion de impartirla estuvo dominada por el nivel de desempefio que pudiesen lograr los estudiantes en
la evaluacidon sumativa, lo que se acentud en las clases previas a la ultima sesion. Sean cuales fueren las
causas —conscientes e inconscientes— de este lugar secundario de la evaluacién formativa, una manera
de asegurar su lugar se vincula a la propuesta anterior: la exigencia de que los estudiantes entreguen al
docente, por escrito, una interpretacion de uno o mas poemas. La evaluacidon formativa, de este modo,
no se materializaria solo por medio de la oralidad, el canal que predomind absolutamente durante la
implementacidn para retroalimentar los desempefios de los estudiantes.

Las observaciones de la docente guia y tutora sobre los aspectos mas deficientes de la
implementacion didactica mejoraran en la medida que el docente en formacion se acerque a aquello que
Arancibia, Herrera y Strasser denominan profesor efectivo (2012). La comprension de que la efectividad
docente puede leerse como un repertorio de caracteristicas y acciones que no determinan la adopcion
de una identidad o estilo de aprendizaje determinados es el primer paso.

La diferenciacion que las autoras establecen entre factores directos e indirectos del docente que
influyen en el aprendizaje contribuye a esclarecer rasgos que el docente en formacion debe reforzar.
Dentro de los factores indirectos, no fueron considerados como influyentes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje los rasgos personales, el docente no discutid antes ni durante la implementacién coémo podia
afectar el aprendizaje su personalidad. Sin duda, esto fue un error pues su personalidad generd
conflictos con la docente guia y condiciona su indiferencia frente a distintos aspectos normativos de la
institucion en que se realizo la implementacion.

Como quedd demostrado en su practica profesional, esta indiferencia afecta negativamente, en
el corto, mediano o largo plazo, la percepcion que otros integrantes de la comunidad educativa tienen
del profesor principiante. Por lo tanto, no es superfluo reflexionar sobre el compromiso profesional del

® El eje de Oralidad esta integrado en la planificacion de un modo indirecto, pero considerado suficiente, en los Objetivos de Aprendizaje
Transversales. Véase el primero de los anexos incluidos luego de las Referencias bibliograficas.
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docente, el que implica indispensablemente el deseo de formar parte de un establecimiento educacional
Yy, €n consecuencia, aceptar su cultura y normativa institucional.

Creacidon de un ambiente propicio para el desarrollo de la clase, aplicacién de las normas de
convivencia y el uso del tiempo son los factores directos de los que el docente debe hacerse cargo
(Arancibia, Herrera y Strasser, 2012). Nuevamente, una disposicion negativa hacia aquellos,
erroneamente calificados, aspectos “administrativos” de la ensefianza, influyd en la aceptacién y control
de estos aspectos durante la implementacion. El docente en formacién debe construir un liderazgo
académico que le permita conjugar de forma equilibrada los rasgos de su personalidad que son positivos
para el aprendizaje de los estudiantes con aquellos factores cuyo refuerzo se acepta que no puede
aplazarse mas; en otras palabras, el docente debe desarrollar su capacidad “para dirigirse en forma
adecuada al interior de la sala de clases” (Arancibia, Herrera y Strasser, p. 250) en consideracion,
especificamente, de asegurar la continuidad de las sesiones y optimizar el uso del tiempo por medio de
actividades que involucren a los estudiantes.

En los parrafos inmediatamente anteriores, se expuso, de acuerdo al modelo de Shulman (2001),
nuevas formas de comprender la ensefianza y la propia identidad del docente en formacidn, esto es, el
transito desde una indiferencia, subestimacidon o rechazo de factores del ejercicio docente hacia su
valoracion. A continuacidn, se expondrd una propuesta que recoge y potenciaria intereses y habilidades
del docente en formacidn; y que en cierto modo subordina a las ya presentadas, pues se entiende que
permitirian la implementacion de lo nuevo.

La revisidn del articulo “Hacia el didlogo en el salén de clases: ensefianza y aprendizaje por medio
de la indagacion" (Wells y Mejia, 2005) facilité la identificacion de formas de interaccion en la sala de
clases, estrategias de mediacidn y ensefianza, que el docente guia utilizaba en virtud de sus propdsitos
pedagdgicos y no como parte de una estrategia articulada de ensefianza. El discurso que el docente
promueve en la sala de clases es dialdgico pues propicia intervenciones de los estudiantes con una
demanda cognitiva alta y su evaluacién de estas intervenciones es también alta en repetidas ocasiones.
Ademas, este considera la participacién de los estudiantes en la construccién de un discurso y no como
medios para confirmar un discurso preestablecido. Estas nuevas consideraciones son parte del
aprendizaje por medio de la discusidn, propuesta que permite la sistematizaciéon de intereses,
inquietudes e intuiciones del decente guia; y reordenaria todo el proceso de razonamiento y accién
pedagdgicos, ya que el modelo de aprendizaje por medio de la discusion seria una forma concreta de
plasmar el modelo discursivo dialégico y el modelo de aprendizaje mediado.
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Conclusidn

La formaciéon docente es un proceso largo que involucra diversos actores, dimensiones vy
estadios, desde la perspectiva de Putnam y Borko, explicada por Johnson (2010), dicho proceso debiese
caracterizarse por: “una orientacién vinculada a la construccién paulatina de la identidad docente, la
adquisicion de una base de conocimientos y habilidades necesarias para ejercer la docencia; vy, el
caracter situado, colaborativo y mediado de este proceso” (p. 7). Las conclusiones que se expondran a
continuacién versan sobre las tres caracteristicas ya citadas.

¢Quién soy como docente?, épara qué ensefio? Estas dos preguntas estan al centro del ejercicio
docente, ya que no debe perderse de vista que la docencia es una profesién que se funda en una
experiencia de socializacién duradera con un grupo amplio de estudiantes y todos aquellos que integren
una comunidad educativa. Adoptar, asumir o impostar —incluso— una identidad docente es complejo no
solo como ejercicio autorreferente, sino que especialmente porque subyace a la conformacion de una
identidad la identificacion de una serie de concepciones previas sobre la docencia, los estudiantes y la
educaciéon que cada profesor en formacion debe reconocer, cuestionar y luego modificar en funcién de
convicciones conscientes.

Las oportunidades formativas, sea en clases o en practicas profesionales, contribuyen de manera
imprescindible a la modificaciéon de las teorias personales y, al mismo tiempo, exigen la adquisicion y
ejercicio de un conjunto amplio de conocimientos y estrategias docentes. El escenario privilegiado para
experimentar la transicién desde el papel —que se lee o escribe— hacia la accidn es, obviamente, el aula.
Es este momento de socializacion profesional “un espacio preferente de descubrimiento de las carencias
de su formacion pedagdgica y de la mirada distinta adquirida en la misma [de parte del docente
principiante]” (Johnson, 2010, p. 13). En este punto las posibilidades se abren, la experiencia de
colaboracidon o directamente ayuda recibida de profesores experimentados parece ser fundamental;
porque si en la socializacién profesional se descubren carencias son los profesores experimentados
guienes con mayor facilidad y sencillez pueden contribuir a que estas dejen de ser tales.

La practica profesional también puede ser un espacio en que se vivencie un “choque con la
realidad” (Johnson, 2010, p. 13). De acuerdo a lo experimentado en el propio proceso de formacién
profesional y adoptando la primera persona, porque de seguir a Johnson se entiende que este proceso
es biografico y narrativo o, podria decirse, autobiografico, considero que este choque es interesante para
poner a prueba convicciones sobre la docencia y enfrentarlas a practicas divergentes, opuestas. Y en este
enfrentamiento, es dificil establecer podios y vencedores; siempre estdn los resultados, las notas, el
juicio de los estudiantes, el juicio de directivos, de apoderados y las escasas posibilidades de establecer
un didlogo entre profesionales, pues priman visiones técnicas sobre la docencia o, peor, se exige del
docente la obediencia de empleado de variados patrones. Por suerte, mi experiencia se nutrié de la
paciencia y generosidad de dos profesores guias que me brindaron la posibilidad de mejorar
desempenos, conocer nuevas formas de ensefiar contenidos, ademds de todo aquello que podria
calificarse como “consejos de supervivencia”.
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Anexos

Matriz secuencia didactica

Unidad: Género lirico

Objetivos de Aprendizaje Transversales

Analizar, interpretar y organizar informacién con la finalidad de establecer relaciones y
comprender procesos y fendmenos complejos, reconociendo su multidimensionalidad,
multicausalidad y caracter sistémico.

Exponer ideas, opiniones, convicciones, sentimientos y experiencias de manera coherente y
fundamentada, haciendo uso de diversas y variadas formas de expresion.

Actitudes

Manifestar disposicidn a formarse un pensamiento propio, reflexivo e informado, mediante una
lectura critica y el didlogo con otros.

Interesarse por comprender las experiencias e ideas de los demas, utilizando la lectura vy el
didlogo para el enriquecimiento personal y para la construccién de buenas relaciones con los
demas.

Aprendizajes esperados
Analizar los poemas leidos para enriquecer su comprensién, considerando, cuando sea
pertinente:
e como el lenguaje poético que emplea el autor apela a los sentidos, sugiere estados de
animo y crea imagenes
e el significado o el efecto que produce el uso de lenguaje figurado en el poema
e el efecto que tiene el uso de repeticiones (de estructuras, sonidos, palabras o ideas) en
el poema

Indicadores de evaluacidon

Manifiestan su opinién con respecto a diferentes aspectos de los textos y el mundo que los
rodea, y las fundamentan.

Comentan las interpretaciones hechas por sus companferos sobre los textos leidos sin
descalificarlas.

Hacen preguntas y comentarios, por motivacidn propia, para profundizar en un tema.
Comentan aspectos de los textos leidos que los han hecho reflexionar sobre algiin dmbito de
sus vidas o de la relacién que tienen con otros.

Explican en sus palabras el poema leido, incluyendo los temas que aborda.

Explican qué elementos ayudan a recrear un estado de animo o identifican versos del poema
que lo hacen.

Explican a qué alude, en términos denotativos y connotativos, un determinado verso.
Describen el efecto que les produce algln verso en el cual se incorpora el uso de lenguaje
figurado.

Sefialan, si los hay, qué elementos sonoros contribuyen al sentido del poema o a crear un
ambiente determinado.

Describen elementos que tiene en comun el poema leido con otra lectura abordada durante el
afio.

Describen temas en comun presentes en dos textos.
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