PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE

> PONTIFICIA )
(0§>) UNIVERSIDAD FACULTAD DE EDUCACION
CATOLICA . .
DE CHILE PROGRAMA DE MAGISTER EN EDUCACION

DECISIONES CURRICULARES DOCENTES EN TORNO AL DESARROLLO DE
HABILIDADES INFORMACIONALES EN LA ASIGNATURA DE HISTORIA,
GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES:

Estudio colectivo de casos.

Por
MARIANA VILLAFAENA OLIVERA

Proyecto de Magister presentado a la Facultad de Educacion
de la Pontificia Universidad Catolica de Chile, para optar al titulo de

Magister en Educacion, Mencion Curriculum Escolar

Profesora Guia

Dra. Magdalena Claro Tagle

Septiembre de 2021
Santiago, Chile
© 2021, Mariana Villafaena Olivera



AUTORIZACION PARA LA REPRODUCCION DE LA TESIS

Se autoriza reproduccién total o parcial, con fines académicos, por cualquier medio o

procedimiento, incluyendo cita bibliogréfica que acredite al trabajo y a su autor.

» FECHA: 13 de septiembre de 2021

* NOMBRE: MﬂRJANA VILLAFAENA OLIVERA
- FIRMA: [/

= CORREO: 'rﬁ’dvillafaena@uc.cl

* TELEFONO: +56223571211 | +31627445689

Z—



TABLA DE CONTENIDO

INDICE DE TABLAS. ..ottt etsee st esee sttt st snta s asnss s Vi
INDICE DE FIGURAS..........oooieteieeeteeeee e ses st ss st s senass s vii
RESUMEN ..ottt ettt sttt et n et st nenre e viii
I INTRODUCCION .....ooiieiiseeesee s e ses ettt st 1
Il RELEVANCIA ..ottt 6
. MARCO REFERENCIAL ..ottt 10
[11.1.  Proceso de deciSiones CUITICUIAIES .........c.cooviiriiieieiene e 10
I11.1.1.  Configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares.............. 13
I11.2.  Habilidades informacionales............ccccovceiiiiiiiiiiiieee e 17

I11.3.  Habilidades informacionales y la ensefianza de la Historia, Geografia y

CHONCIAS SOCIAIES. .. e nnnn 23
I11.3.1.  Trabajo con fuentes de informacion .............cccocveveiveie e, 23
111.3.2.  Aprendizaje Basado en Indagacion ..............cccocveveiieieevc e, 25
I11.3.3.  Habilidades para la ciudadania.............cccccoovvevveiiicii e, 28

LV . OBIE T IV O .. e ettt e e e e e e e eas 31
V. METODOLOGIA ..ottt e et ettt ettt ettt et et eaeeeees 32
V.1. DElimitaCion 0B 10S CASOS ....veeveeeeeeeeeeeeee et e e e e e e e e et e e e e e e e eeraeees 33
V.2. Proceso de recolecCion de datos .......oooceeeeeeeee oo, 36
V.2.1.Instrumentos de recolecCion de datos ..........eveveeeeeeeeeeeeee e 38

V.3. ProCeS0 de @NALISIS ... ...coeie et 41
V.3.1. Procesamiento de datoS .......cooooveeeeeeeeeee e 41
V.3.2. ANALISIS e 10S CASOS .. .cooeeeeeeeeeeeeee e 42

VI, ANALISIS INTRASCASO. . ..oooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e er e e s e eereees e e er e 44

VIL.  ConfiguraCion Caso 1 .......ccccieeiiiiieiiicie ettt 44



VI.1.1.  Contexto para la toma de decisiones curriculares ............c.cc.coovrvenennnn. 44
VI.1.2.  Caracterizacion del dOCeNte..........ccooiviriiiiiiesee e 51

VI.1.3.  Decisiones curriculares para el desarrollo de habilidades
INFOrMACIONAIES ... e re e 53

VI1.1.4.  Configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para el

desarrollo de habilidades iINfOrmacionales............cccovviieriiienienee e 64
V1.2, ConfiguraCion CaS0 2 .......ccccuruiriririerieieiesie ettt 71
VI.2.1.  Contexto para la toma de decisiones curriculares .............cccceevververvenen. 71
VI.2.2.  Caracterizacion del dOCeNte..........cccovevereieii i, 75

VI1.2.3.  Decisiones curriculares para el desarrollo de habilidades
INFOrMACIONAIES ..o e are s 76

VI.2.1.  Configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para el

desarrollo de habilidades informacionales............c.cooviineienene s 83

VI HALLAZGOS ...ttt ettt ne e 89
VILL.  ASPECtOS CONEXTUAIES.......ccvveiieiiceiecie et 89
VILLL,  CONEXIO SOCIAL.....eoiiieiiiiiiiesiieeee e 89
VIL.1.2. Contexto institucional y CUrriCUIar............cccvveveeiie i 89
VIL1.3. ContexXto PedaglgiCO .......ccccvueiierieiieiiierieeeesieesie e s e sre e sreesre e sneas 92
VIL1.4.  Contexto diSCIPINGS .......ccecoveiieiiiie e 93

VIL.2. Configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para el

desarrollo de habilidades informacionales en la asignatura de Historia, Geografia y

CIBNCIAS SOCIAIES. ....eeveeeeeecieee ettt st e st et esneenreeeeenes 95
VII1.2.1.  Qué son las habilidades informacionales. ...........ccccooevvviinninicienenn 95
VI1.2.2.  Cbémo desarrollar habilidades informacionales en la asignatura de
Historia, Geografia y Ciencias SOCIAIES. ..........cccoieiiiiiiiiiiece e, 96
VI1.2.3. Desafios para el desarrollo de habilidades informacionales................... 98

VIII.  DISCUSION Y CONCLUSIONES.......ccoooieieeeeeteeeeseeeee s 100

VIII.1. Relevancia del contexto inStitucional. .............ccocvvriiieniii i, 101

VII1.2. Mirada docente sobre el curriculum y sobre si miSmOS. ..........ccocvevvvennnnn 101

iv



VIII.3. Perspectivas sobre la asignatura de Historia, Geografia y Ciencia Sociales.

VIIL.5. Decisiones curriculares para el desarrollo de habilidades informacionales 105

VII1.6. Desafios y/o dificultades para el desarrollo de habilidades informacionales en

CONEEXEO QIGITAL .. .eeveeieceeecie e re e e nre s 107
IX. LIMITACIONES Y PROYECCIONES........cccoiiitiiiiie e 111
X REFERENCIAS ..ottt 115



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Objetivos especificos, dimensiones y Categorias. .......cccocvvvreriereiesesieerierienen, 38

Tabla 2. Instrumentos para la recoleccion de datos por objetivo especifico y dimension.

....................................................................................................................... 39
Tabla 3. Estrategias para trabajar la informacion como fuente Caso 1...........cc.cceevennnen. 61
Tabla 4. Criterios de evaluacion de la validez de la fuente Caso 1...........ccccecvrveveriennnn, 62
Tabla 5. Estrategias para trabajar la informacion como fuente..............ccccoevvvviveicienenn, 80
Tabla 6. Criterios de evaluacion de la validez de la fuente...........ccccoceveviviviiiiececiene, 81

Vi



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. “Modelo integral para la toma de decisiones sobre el aprendizaje basado en la
investigacion” (Traduccion propia, leyenda de construccion propia en base a

BIeW (2013)... ettt e 14

Figura 2. Proceso Big 6 de Eisenberg y su relacion con usos digitales. (Construccién y

traduccion propia basada en Eisenberg, 2008, p.42 Y 25)......cccceevienienennen. 19
Figura 3. Inquiry Learning Process (Kuhlthau, 2012, p.20. Traduccion propia).............. 20

Figura 4. Modelo Information problem solving using Internet model, IPS-I-model (Brand-

Gruwel, Wopereis & Walraven, 2009, p.1209. Traduccion propia). ............ 21

Figura 5. Adaptacion del modelo de Brew (2015) para el proceso de toma de decisiones

CUITICUIATES. .o et eees 37

Figura 6. Procedimientos para el desarrollo de habilidades informacionales en contexto

digital Caso 1 (construccién propia a partir de la data recolectada). ............ 67

Figura 7. Esquema de configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para

el desarrollo de habilidades informacionales Caso 1. ..........ccccoovviriivieinnnn, 70
Figura 8. Componentes de la planificacion Caso 2 (construccion propia). ..........c.cc....... 85

Figura 9. Procedimientos para el desarrollo de habilidades informacionales en contexto

digital Caso 2 (construccion propia a partir de la data recolectada). ............ 86

Figura 10. Esquema de configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para

el desarrollo de habilidades informacionales Caso 2. .......oovveeveeeeeeeeeeeeeennnnnn 88

vii


file:///C:/Users/Mariana/Downloads/Tesis%20Mariana%20Villafaena_09%20de%20sep%202021_MC.docx%23_Toc82436820
file:///C:/Users/Mariana/Downloads/Tesis%20Mariana%20Villafaena_09%20de%20sep%202021_MC.docx%23_Toc82436820
file:///C:/Users/Mariana/Downloads/Tesis%20Mariana%20Villafaena_09%20de%20sep%202021_MC.docx%23_Toc82436823
file:///C:/Users/Mariana/Downloads/Tesis%20Mariana%20Villafaena_09%20de%20sep%202021_MC.docx%23_Toc82436823
file:///C:/Users/Mariana/Downloads/Tesis%20Mariana%20Villafaena_09%20de%20sep%202021_MC.docx%23_Toc82436824
file:///C:/Users/Mariana/Downloads/Tesis%20Mariana%20Villafaena_09%20de%20sep%202021_MC.docx%23_Toc82436825
file:///C:/Users/Mariana/Downloads/Tesis%20Mariana%20Villafaena_09%20de%20sep%202021_MC.docx%23_Toc82436825

RESUMEN

Este reporte describe los resultados de un estudio cualitativo exploratorio cuyo
objetivo fue analizar el proceso de toma de decisiones curriculares que realizan los
docentes de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales para que sus
estudiantes desarrollen las habilidades informacionales. Para alcanzarlo, se desarroll6 un
estudio colectivo de casos, compuesto por dos docentes de la asignatura de interés que se
desempefiaban en establecimientos educacionales distintos, dentro de una misma comuna
de la Region Metropolitana de Chile. Los resultados mostraron cémo el contexto de
desempefio, su mirada sobre la asignatura y el desarrollo de habilidades informacionales,
asi como su mirada sobre si mismos y sobre el curriculum, fueron &mbitos que aportan a
comprender como se configuran sus procesos de toma de decisiones curriculares para el
desarrollo de habilidades informacionales en su asignatura; y que cada caso presento

particularidades en el modo en que toman decisiones para desarrollar dichas habilidades.

Palabras clave: Decisiones Curriculares — Habilidades Informacionales — Historia,

Geografia y Ciencias Sociales

viii



ABSTRACT

This report describes the results of a qualitative exploratory study that aimed to analyze
the curricular decisions made by the teachers of History, Geography, and Social Sciences
to develop informational skills in their students. The chosen methodology was a collective
case study, that considered as cases two teachers of the subject of interest, who worked in
different schools within the same district of the Metropolitan Region of Chile. The results
reported as influential contextual aspects in the curricular decision-making were the
pedagogical and curricular management in their performance contexts; the teachers’
perspective about the curriculum and themselves, as well as the standpoint about their
discipline and the informational skills. Consequently, from the influence of these
dimensions, each case presented particularities in the way they make decisions to develop

informational skills.

Keywords: curricular decision-making — informational skills — history — social sciences



I. INTRODUCCION

Los sistemas educativos durante las Gltimas décadas han atravesado procesos de
estandarizacion, derivados principalmente de los procesos de intercambio econémico y
cultural. En este marco, las politicas publicas en el marco de la educacion han apuntado,
a cambios direccionados en torno a pedagogias centradas en el estudiante, a modelos de
gestion escolar compartidos, sistemas de evaluacion y rendicion de cuentas por parte de
los docentes, y esquemas de transferencia monetaria condicionadas. Estos cambios se han
observado a nivel transnacional, y han adquirido el estatus de “Politicas Publicas

Educativas Globales” (Verger, Novelli & Altinyelken, 2019).

Chile no ha sido la excepcion a estos procesos, y se ha visto inmerso en cambios
progresivos, en especial desde la reforma iniciada en la década de los 90°, en que inicia
un sustancial cambio del disefio curricular macro y micro, a fines de avanzar en la calidad
y equidad de los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Olivera, 2012). Estos
cambios se profundizan con las reformas llevadas a cabo entre los afios 2006 y 2011, las
cuéles incluyeron una reforma curricular que determin6 cambios significativos para el

sistema escolar.

Esta actualizacion curricular implicé cambios de forma, y profundizé y sistematizé
diversos aspectos que ya se encontraban presentes en el Marco Curricular (vigente entre
1990-2014).

Dentro de los cambios estructurales, esta el paso de una estructura de Marco
Curricular, que definia Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios, a
una estructura de Bases Curriculares, definida por Objetivos de Aprendizaje, modificando
de este modo las categorias de prescripcion curricular. Este cambio relacionaria “en forma
mas explicita las habilidades, los conocimientos y las actitudes y evidencian en forma
clara y precisa cual es el aprendizaje que el estudiante debe lograr” (MINEDUC 2012,
p.12).



En sus orientaciones sobre el aprendizaje indica que construccidn de estas bases
se fundamenta en los distintos criterios y orientaciones, definiéndose nucleos centrales.
Para las bases de 1° a 6° Basico plantean que:

“El répido ritmo de cambio en el conocimiento y el aumento del acceso a la
informacion requieren que el curriculum asigne importancia al desarrollo de
capacidades necesarias para que los jovenes puedan desenvolverse en la sociedad
del siglo XXI. El presente documento sienta las bases para que los estudiantes
aprendan a buscar, seleccionar, estructurar y evaluar informacion, y comiencen a

aplicar un pensamiento critico y una actitud evaluativa, reflexiva y analitica frente
a la profusion de informacion” (MINEDUC, 2012, p.19-20).

Siguiendo una linea similar en las bases de 7° Basico a 2° Medio, donde se indica que

“el rapido aumento del acceso a la informacion requiere que los jovenes aprendan
a desenvolverse con soltura en las tareas que impliquen buscar, seleccionar,
estructurar y evaluar informacién, y que puedan aplicar un pensamiento critico,
reflexivo y analitico frente a la profusion informativa para poder valerse de ella
para sus propodsitos” (MINEDUC, 2015, p.20).

La adquisicion de las habilidades mencionadas en estos lineamientos se relaciona
con los procesos de “alfabetizacion informacional”, y en su conjunto estas habilidades son

identificadas bajo la etiqueta de “habilidades informacionales”.

Estas habilidades refieren a como los usuarios son capaces de procesar
informacidn de distintas fuentes, en particular, alude a las habilidades requeridas para la
busqueda y tratamiento de informacion para resolver problemas, seleccionando fuentes
especificas en linea, definiendo campos de busqueda y evaluando la informacion

encontrada (Mackey & Jacobson, 2011).

En la actualidad, estas habilidades son estudiadas considerando el actual contexto
digital en el cual circula la informacion, cuya fuente esencial es Internet (Eisenberg, 2008;
Siddiq, Scheerer & Tondeur, 2016; Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten, 2005), y por
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esta razébn se encuentran integradas en el marco de las denominadas “Habilidades

Digitales” (Van Deursen & Van Diepen, 2013; Van Deursen & Van Dijk, 2014).

Estas orientaciones hacia las habilidades informacionales se concretan en los
Obijetivos de Aprendizaje de diversas asignaturas, entre las cuales se encuentra Historia,
Geografia y Ciencias Sociales. Estas habilidades se relacionan con las de la propia
disciplina, y se agrupan bajo el nombre “Analisis y trabajo con fuentes de informacion”,
grupo de habilidades que posee continuidad hasta las Bases Curriculares de 2015, que

cubren desde 7° Béasico a 2° Medio.

En este grupo se plantean habilidades de trabajo con informacion, aludiendo a la
utilizacion de fuentes de diversa naturaleza, tanto escritas como no escritas, con la
finalidad de que los estudiantes puedan comprender de manera global los fenGmenos
sociales que estudiaran, y asi lograr “obtener informacion relevante, formular preguntas,
establecer relaciones, elaborar conclusiones y resolver problemas”. (MINEDUC, 2015,

p.183).

De este modo, se espera que los estudiantes al finalizar el ciclo de la asignatura en
2° Medio sean capaces de:

“f. Seleccionar fuentes de informacion, considerando: (1) La confiabilidad de la
fuente (autor, origen o contexto, intencion, validez de los datos); (2) La relevancia
y valor de la informacion; y (3) El uso de diversas fuentes para obtener informacion
que permita enriquecer y profundizar el analisis.

g. Analizar y evaluar criticamente la informacion de diversas fuentes para utilizarla
como evidencia en argumentaciones sobre temas del nivel.

h. Comparar distintas interpretaciones historiograficas y geograficas sobre los
temas estudiados en el nivel.

I. Investigar sobre temas del nivel, considerando los siguientes elementos: (1)
Definicion de un problema y/o pregunta de investigacion; (2) Elaboracion y
fundamentacion de hipotesis; (3) Planificacion de la investigacion sobre la base de
la revision y seleccion de la informacion obtenida de fuentes (4) Elaboracion de
un marco tedrico que incluya las principales ideas y conceptos del tema a



investigar (5) Citar la informacién obtenida de acuerdo a normas estandarizadas”
(Mineduc, 2015, p.208)

Esta actualizacion curricular, tanto en esta asignatura como en otras, abrié una
serie de nuevas interrogantes, en especial sobre los procesos de su implementacién en aula
(Espinoza, 2014).

A nivel ministerial, el rol que deben cumplir los frente a este curriculum esta
definidos en el Marco para la Buena Ensefianza (2006), en el cual se proponen itinerarios
y estructuras para guiar las decisiones de los docentes, considerando las dimensiones de
preparacion de la ensefianza, creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje,
ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes y responsabilidades profesionales.
En cada una de dichas dimensiones, este marco pone énfasis en la importancia de los
procesos de contextualizacion curricular, es decir, como el docente toma en cuenta las

caracteristicas de los estudiantes durante el proceso de ensefianza.

Esta labor de contextualizacion no solo recaeria en los docentes, sino también en
los equipos directivos de cada establecimiento. De esta manera, la contextualizacion e
implementacién del curriculum es entendida desde el Ministerio de Educacion como una
tarea conjunta entre profesores y equipos técnicos, indicando que “la labor de los equipos
docentes y directivos en el desarrollo curricular y pedag6gico implica conocer y
apropiarse del enfoque, sentido y propdésito del curriculum, comprendiendo que la
flexibilidad del curriculum nacional es una oportunidad para ser desplegada en todos los
espacios requeridos, creando diversas e integradas experiencias de aprendizaje,
problematizando desde los variados contextos, para abordar el aprendizaje de forma

amplia y profunda” (Mineduc, 2006, p.14).



Sin embargo, los procesos de implementacion en aula se han puesto en cuestion,
en especial el desarrollo de las habilidades declaradas en el curriculum, en tanto los
resultados académicos de los estudiantes en las diversas pruebas estandarizadas no han
sido los esperados. Especificamente con respecto a las habilidades informacionales,
distintas mediciones nacionales e internacionales, tales como el SIMCE, PISA e ICILS,
han demostrado bajos resultados en lo que al desarrollo de estas habilidades refiere, en
especial en el &mbito de comprension de informacion (San Martin, Claro, Preiss & Farifia,
2016).

La explicacién del origen de estas deficiencias es compleja. Por una parte,
investigaciones apuntan al peso que poseen variables de tipo sociocultural (Helsper 2012;
van Deursen & van Dijk, 2014; van Deursen, van Dijk & Peters 2011) donde el contexto
de los estudiantes seria un elemento clave, mientras que otras relevan la importancia de
como los docentes enfatizan el desarrollo de estas habilidades al interior de la sala de
clases (Siddiqg, Scheerer & Tondeur, 2016).

Sobre el Gltimo aspecto, estudios sobre esta tematica reportan que comunmente
los profesores utilizan tecnologia de distintos modos: para facilitar tareas administrativas,
para comunicarse con sus estudiantes y sus padres y para apoyar contenidos especificos.
Sin embargo, la alineacion e integracion del uso de tecnologia con los objetivos que
propone el curriculum son mucho menos frecuentes (Salinas, Nussbaum, Herrera, Solarte
& Aldunate, 2017).

Asimismo, en una investigacion realizada por Claro et.al (2018), se midi6 el nivel
de habilidades de docentes para ensefiar a sus estudiantes cémo resolver tareas de
informacion y comunicacion en un ambiente digital. Los resultados de este estudio
muestran que la mayoria de los docentes (74,4%) eran capaces de evaluar y seleccionar
informacidn en un ambiente digital, tarea que es comunmente considerada como compleja

por parte de los estudiantes. Sin embargo, mostraron mayores dificultades para colaborar



remotamente con otros, organizar y sintetizar informacién, asi como citar el trabajo de

otros.

Por lo tanto, uno de los puntos de inflexion para los objetivos que se plantean a
nivel curricular respecto del desarrollo de habilidades informacionales se relaciona con
los procesos que ocurren al interior de la sala de clases. En particular, como los profesores

enfrentan al desafio de desarrollar de las habilidades propuestas en las Bases Curriculares.

Con el interés puesto sobre la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
como espacio privilegiado para las habilidades informacionales segun lo prescrito en las
Bases Curriculares, surgen diversas preguntas sobre la relacion entre curriculum declarado
y habilidades desarrolladas por los estudiantes ;Como los docentes de la asignatura
desarrollan estas habilidades informacionales? ; Qué decisiones toman los docentes sobre

el curriculum para que sus estudiantes las desarrollen?

A partir de lo anterior, este estudio apunta a comprender qué decisiones
curriculares atraviesan el desarrollo de las habilidades informacionales en la asignatura de

Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Il. RELEVANCIA

Uno de los aspectos relevantes de indagar en esta tematica es de tipo

socioeconémico y cultural.

En el actual contexto hiper-informacional y tecnologizado, el desarrollo deficiente
de las habilidades informacionales debe ser comprendido como causa de una problematica
socioecondémica y politica, en tanto escaso o nulo desarrollo de estas habilidades
representan uno de los principales componentes de las brechas digitales que existen entre

las personas, en especial en sociedades como la chilena.



El concepto de brechas digitales se sustenta en la idea de desigualdad relativa,
donde el uso de Internet y computadoras conlleva a beneficios significativos para las
personas, en tanto que su no uso conlleva a consecuencias que derivan en la exclusion de
ellas para acceder a oportunidades sociales, culturales, econdmicas y politicas que estan
disponibles crecientemente en formato digital (van Deursen, van Dijk & Peters, 2011). El
concepto de brechas digitales, inicialmente, hacia referencia al acceso a dispositivos
tecnoldgicos. Sin embargo, las investigaciones sobre la tematica aluden a brechas que van
mas alla del acceso a dichos recursos. Este tipo de brechas se encuentran mas intimamente
relacionadas a las habilidades digitales que poseen las personas y las posibilidades que
poseen, a partir de ellas, de acceder a los beneficios tangibles (Helsper, 2012) que otorga
el acceso al mundo digital (Calderon, 2019; van Deursen, et.al., 2017; van Deursen & van
Dijk, 2016; van Deursen, Courtois & van Dijk; 2015).

El acceso ineficiente o deficiente a Internet, o la falta de acceso, es sumamente
relevantes para la insercion de las personas al mercado laboral y las oportunidades
socioecondmicas que este puede ofrecer, dado que hoy en dia el mundo del trabajo y la
comunicacion entre las personas dependen directamente de su uso. En este sentido, como
plantean Cabello & Claro (2017) es importante introducir esta tematica en las discusiones
y politicas respecto de inclusién digital dentro de los jovenes en Chile, asi como en otros
paises de América Latina, dado que su ausencia puede llevar a que la falta de
oportunidades digitales derive en una nueva fuente de inequidad social y cultural, que
amplificaria ain mas las diferencias y desigualdades estructurales entre las personas.

Por ello, el desarrollo de estas habilidades informacionales al interior de las aulas
es primordial para quienes, por motivos econdémicos, educacionales y sociales, no poseen
otro medio para adquirirlas. En este sentido, el rol de la escuela y de los profesores es
fundamental (Jara et.al, 2015).

Un segundo aspecto relevante es de tipo politico. El acceso eficiente a Internet y

la capacidad de comprender y analizar la abundante informacion que se distribuye en la
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red, son elementos de suma relevancia para que las personas participen activamente en la
vida politica, especialmente en estados democraticos con acceso libre a la informacion,
como es el caso de Chile. De esta forma, ser ciudadanos en un contexto altamente
digitalizado requiere de capacidades para comprender la informacién que circula
(McGrew et.al, 2018).

La presencia continua de informacion, y el modo en que los sujetos se acercan a
ella, depende de como se procesan aquellos estimulos que provienen de estos entornos
digitales. La informacion y el conocimiento que se pueda obtener de ella moldea el modo
en que se percibe la realidad, entrega sentidos a aquello que se observa, y permite a las
personas adoptar nuevas perspectivas sobre si mismos, los otros, sus comunidades y sobre

el mundo en el que viven (Choi, 2016).

Si bien Internet tiene el potencial de democratizar el acceso a la informacion, esto
pone una enorme responsabilidad en los individuos para evaluar la validez de dicha
informacion, y si los ciudadanos no estan preparados para ello, entonces son presa facil
de falsas declaraciones y argumentos engafioso. De esta forma, las escuelas, y en especial
la asignatura de Historia y Ciencias sociales, son lugares para preparar a los estudiantes

para enfrentar estos desafios (McGrew et.al, 2018).

Derivado de lo anterior, un tercer ambito de relevancia es disciplinar. Uno de los
principales objetivos que posee esta la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales se relaciona con la comprension del mundo en el que viven. Una de las primeras
declaraciones realizadas en las Bases Curriculares vigentes expresa que el primordial
objetivo de la asignatura es “desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes necesarias
para comprender la complejidad de la realidad social y el devenir de nuestra sociedad (...)
busca promover aprendizajes que representen un aporte significativo para enfrentar los
desafios de desenvolverse en un mundo cada vez mas dinamico, plural y cambiante”
(Mineduc, 2015, p.176). Hoy en dia, el mundo se presenta a los estudiantes a través de

medios digitales, por ello, saber moverse con soltura en este contexto, asi como manejar
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y entender la forma y fondo de la informacion que se les muestra, son aspectos
fundamentales para lograr develar la complejidad de la realidad en la que estan insertos.

Un ultimo aspecto tiene relacion con la profesionalizacion docente y la extrema
relevancia de su labor. Estudiar las decisiones de los docentes frente al curriculum
proporciona una perspectiva empoderadora de la educacion, en tanto es posible visualizar
el curriculum hecho realidad, identificando como actian como agentes frente a su
contexto (Spurlin, 2018). Son escasos los estudios centrados en las decisiones cotidianas
gue toman los docentes para ensefiar, y cdmo sus procesos de entender la ensefianza y el
aprendizaje de su disciplina se hacen realidad en la complejidad que implica atender las
necesidades de los estudiantes, en especial en un contexto como el chileno.



111.MARCO REFERENCIAL

Para comprender la problematica del estudio, se plantea la necesidad de
comprender tres ejes tedrico-conceptuales. Primero, las decisiones curriculares, que se
configuraran como objeto del estudio. Posteriormente se trataran las habilidades
informacionales, como concepto y area de investigacion, y finalmente las habilidades
informacionales en el marco de la ensefianza de la asignatura de Historia, Geografia y

Ciencias Sociales.

1.1 Proceso de decisiones curriculares

A modo general, se entiende por decisiones curriculares como el proceso a través del

cual los docentes deciden sobre qué y como actuar sobre el curriculum (Spurlin, 2018).

Se consideran decisiones curriculares a nivel macro cuando estas son tomadas
desde gobiernos locales o nacionales; a nivel meso cuando provienen desde 6rganos
institucionales como las unidades educativas dentro de los establecimientos; y de nivel
micro o de aula, cuando las decisiones son tomadas por los profesores (Magendzo y
Donoso, 1992).

Para comprender estas decisiones, es necesario posicionarse desde una perspectiva
particular sobre qué es el curriculum y cémo se configura, dado que de ello dependera la
amplitud, complejidad e influencia de las decisiones que tomen los docentes sobre el

mismo.

Por otra parte, el rol decisional de los profesores tiene un correlato directo con la
vision de curriculum con que ellas se analicen. Segin Aoki (1986) las perspectivas
técnicas y eficientistas del curriculum anularian un rol activo del docente en la toma de

decisiones, en tanto dichas aproximaciones funcionan desde un paradigma de
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productor/consumidor, donde un experto produce el curriculum y los inexpertos

consumen, en este caso, docentes y estudiantes.

Desde esta perspectiva, los profesores son dependientes de decisiones externas y
se les exime de autonomia profesional, convirtiéndolos en ejecutores técnicos e
implementadores de las acciones definidas por los expertos realizadores del curriculum
(Guarro, 1999; Magendzo & Donoso, 1992).

Es por ello que, en el marco de esta investigacion, se opto utilizar como por una
definicién de curriculum compleja, alejada de las posturas técnicas sobre el curriculum,

siguiendo una linea post-estructuralista y post-constructivista en su definicion y amplitud.

En esta guisa, Pinar (2004) plantea que el curriculum debe entenderse como una
conversacion complicada, en la cual los docentes buscan caminos para establecer una
relacion con otros — estudiantes y otros docentes — en donde el curriculum escrito pasa a
ser un topico y no una prescripcion. En esta relacion, el profesor logra desburocratizar su
labor, asumiendo el curriculum seria como verbo, accion y practica social. Ello convierte
al curriculum no solo en el sitio de la labor docente, sino en el producto de su trabajo, en
tanto el profesor modifica el curriculum mientras lo ensefia y, a su vez, se modifica a si
mismo. Desde esta perspectiva, se entiende al docente como un sujeto capaz de tomar
decisiones desde su contexto y, por lo tanto, el proceso decisional de los docentes frente
al curriculum prescrito se relaciona con la agencia con la que se enfrentan a su propio

espacio de desempefio.

En linea similar, He et.al. (2008) define el curriculum como una interaccion
dindmica entre las experiencias de los estudiantes, maestros, padres, administradores,
gestores de politicas publicas y otras partes interesadas; conocimientos conceptuales,
premisas y practicas pedagogicas; y contextos culturales, linglisticos, sociopoliticos y

geograficos.
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Estas definiciones incluyen aquello que Moroye (2009) define como “curriculum
complementario”, el cual comprende las diversas experiencias que los profesores brindan
a los estudiantes, asi como en las "premisas y practicas pedagogicas” que resultan de sus

creencias.

En esta definicion de curriculum, los docentes juegan un rol de suma relevancia,
en tanto recae en ellos la responsabilidad de tomar decisiones frente al este curriculum, y

desde éste comprometerse en su contexto para lograr sus fines educativos.

En este marco, Spurlin (2018) indica que, independiente del contexto o lo
estandarizado de que sea el curriculum prescrito, los docentes en los sistemas educativos
actuales siempre mantendran el control sobre al menos dos aspectos integrales del proceso

educativo: su perspectiva y sus decisiones curriculares.

Este autor expresa que si bien los docentes no pueden controlar el contexto en el
que ensefian, siempre tienen el control sobre como ven ese contexto. De la misma manera,
si bien no pueden controlar el curriculum que se les entrega, siempre tienen el control
sobre qué ensefian a sus estudiantes y, lo que es mas importante, sobre proceso mediante

el cual eso ocurre.

De este modo, cabe incluso la posibilidad de incurrir en omisiones sobre el
curriculum prescrito, desarrollandose un “curriculum nulo”, entendido como aquellos
temas de estudio que, a pesar de formar parte del curriculum, no se ensefian o quedan

como contenidos superfluos (De Meza & Cepeda, 2001)

Es relevante entender que estas definiciones situan al docente como agente, es
decir, como sujeto activo en el acto educativo. Para Priestley, Biesta & Robinson (2013)
esta agencia no ha de ser comprendida como una capacidad que reside en ellos, sino mas
bien como algo que se logra mediante su compromiso con las condiciones contextuales
especificas en las que se desenvuelve. Asi, dicha agencia para tomar decisiones se

construye en base a logros, entendimientos y patrones de accion desplegados en el pasado;
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y que se encuentra influenciada por los valores y creencias que poseen al tomar dichas

decisiones.

La capacidad de desarrollar agencia en su contexto se liga a la perspectiva con la
cual los docentes comprenden el curriculum y su rol en él. En este respecto, Schiro (2008)
plantea que los docentes asumen distintas actitudes sobre sus decisiones dependiendo de
las ideologias curriculares que sean predominantes en ellos. De esta manera, los profesores
que se enmarcan desde una ideologia escolar academicista, desde la eficiencia social o
desde una ideologia centrada en el estudiante o de reconstruccién social, actuaran de
manera diferente al disefiar y realizar sus tareas de ensefianza, determinando por tanto sus

decisiones en torno al curriculum.

I11.1.1. Configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares

La investigacion sobre las decisiones curriculares que toman los docentes sugiere
que estas se configuran en base a la influencia de las creencias personales que poseen
(sobre los estudiantes, la ensefianza y el aprendizaje, su autoeficacia, y expectativas) y
contextos laborales en los cudles se desempefian, donde las creencias forman criterios
implicitos para la toma de decisiones, que pueden cambiar segun el contexto o el problema
(Ruppar, Gafney & Dymond, 2015).

De este modo, estas decisiones se constituyen como un constructo multifacético
influenciado por una serie de factores contextuales, en tanto éstas ocurren en el nexo de
una serie de realidades practicas como el manejo del comportamiento, los mandatos
administrativos, la programacion, las capacidades de los estudiantes, la composicion
sociocultural del aula y los recursos disponibles (Siuty, Leko & Knackstedt, 2018).

Estas decisiones generalmente ocurren de manera intuitiva, Como un proceso que
ocurre tacitamente, muchas veces sin una reflexion profunda por parte de los docentes,

aunque no por ello dichas decisiones dejan de ser sistematicas (Rich & Hannafin, 2008).
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En este proceso complejo, donde el contexto cobre suma relevancia, Brew (2013)
plantea un marco para la toma de decisiones curriculares y pedagdgicas, en el contexto de

su investigacion sobre decisiones curriculares en el marco de metodologias para el

aprendizaje basado en indagacion.
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Figura 1. “Modelo integral para la toma de decisiones sobre el aprendizaje basado en la investigacion” (Traduccion
propia, leyenda de construccion propia en base a Brew (2013).

Para comprender como se configuran, las distribuye en un modelo circular o “de
rueda”, donde integra decisiones sobre el contexto del curriculum, incluyendo la

naturaleza, el nimero y el tipo de estudiantes; los resultados del aprendizaje; la
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adquisicién de conocimientos disciplinarios; y los atributos, capacidades y habilidades a
desarrollar, asi como la naturaleza del conocimiento y de las tareas que deben completarse

y como deben evaluarse.

Este modelo pone a los estudiantes como foco central, donde sus antecedentes,
niveles de estudio, rendimiento y capacidades son factores contextuales que influyen de

manera critica en la toma de decisiones curriculares y pedagdgicas.

Desde el centro del circulo, el area sin sombrear resalta el contexto, que incluye
los contextos institucionales y departamentales, los contextos de politicas de ensefianza y
aprendizaje, asi como el contexto social externo. Asimismo, el contexto disciplinario

también determinara la gama de opciones disponibles.

El modelo plantea que todos estos contextos afectan las decisiones curriculares de
distinto modo, y determinan quién tiene la autoridad para tomarlas. De este modo, la
autora plantea que la conciencia de las limitaciones y oportunidades que presenta el

contexto es importante en la toma de decisiones curriculares y pedagdgicas.

En el tercer nivel de “la rueda” estan los resultados de aprendizaje. Brew (2013)
plantea que, en un escenario ideal, los resultados de aprendizaje especificados permitirian
progresivamente a los estudiantes adquirir las habilidades y actitudes, asi como el
conocimiento apropiado para la disciplina. Sin embargo, las decisiones sobre qué
habilidades, actitudes y conocimientos deben adquirir los estudiantes se toman cada vez
mas a nivel de programa y pueden estar impulsadas por estrategias institucionales. De este
modo, plantea que poner atencion sobre la libertad o las limitaciones para especificar los
resultados del aprendizaje apropiados en contextos disciplinarios particulares es

importante para la toma de decisiones.
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Las decisiones en las areas sombreadas del modelo dependen de manera crucial de
las decisiones sobre los estudiantes, el contexto y los resultados del aprendizaje. En esta
area se pueden observar los diferentes niveles de autonomia del estudiante que son
importantes para desarrollar la capacidad de investigacion (mostrado por el sombreado

mas oscuro 0 mas claro alrededor del centro del modelo).

Las decisiones que se toman no siempre son consistentes en todas las areas que
involucra aprender en base a indagacion, por lo que el modelo funciona en base a “trozos”
que pueden ser mirados de manera independiente, a diferencia de lo que ocurre en los
modelos tipo matriz. Ademas, los niveles mostrados por los diferentes matices no son
mutuamente excluyentes. De este modo, las decisiones pueden observarse sobre distintos
temas, asi como sobre distintos niveles de autonomia, planteando un modelo dinamico

para el analisis.

Por lo tanto, las decisiones curriculares se conforman como una accion constante
de la profesién docente, que incluye aspectos como disefiar organizar el contenido,
secuenciar actividades y organizar el tiempo y el espacio, ademas de interactuar con sus
estudiantes (Parcerisa, 2007). En ellas no solamente se ponen en juego sus propias teorias
respecto del curriculum, sino que también juega un rol relevante el dialogo con el resto de
la comunidad educativa y su contexto. Estas decisiones no se agotan en una fase pre-
activa de disefio y planificacion, sino que se encadenan con aquellas decisiones que se
toman in situ al interior del aula, donde debe optar por diversos caminos respecto de su

disefio inicial, en una conversacion e intercambio constante con sus estudiantes.

De este modo, el proceso de toma de decisiones a nivel curricular se evidencia
como un campo de accion complejo, que involucra diversas variables que van desde la
prescripcion de los documentos oficiales, a las propias visiones docentes respecto de su
labor, la ensefianza, asi como la relacion con el contexto de sus estudiantes y sus

posibilidades de aprendizaje.
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11.2. Habilidades informacionales

Las habilidades informacionales hacen referencia a las habilidades que son
requeridas en los procesos de trabajo con informacion de diversa indole. En la década de
los 80’ surgen las primeras conceptualizaciones sobre las habilidades informacionales,
definiéndose de manera general como la capacidad de buscar, identificar, organizar y
evaluar informacion (Mackey & Jacobson, 2011). Estas habilidades se perfilaron, en un

inicio, en el uso de informacion recogida de fuentes fisicas, especialmente bibliotecas.

Durante la década de los 90 e inicios de los 2000, la investigacion respecto al tema
se amplia y extiende, insertandose las habilidades informacionales en dos marcos
comprensivos: la alfabetizacion informacional y la resolucion de problemas

informacionales (Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten, 2005).

La aparicion de Internet marca una importante diferencia en el modo en que estas
habilidades se comprenden, en tanto el acceso a la informacion se diversificay a la vez
multiplica, creando nuevos desafios para el procesamiento de la informacién (Brand-
Gruwel, Wopereis & Vermetten, 2005). De este modo, las habilidades informacionales se
han estrechado con las denominadas habilidades digitales, donde hoy en dia ambas son
vistas desde un mismo marco comprensivo (van Laar, van Deursen, van Dijk & de Haan,
2017).

La investigacion enfocada a estudiar las habilidades informacionales ha derivado
en el desarrollo marcos comprensivos respecto de como orientar el trabajo con la
informacion, los cuales se han agrupado principalmente como parte del campo de estudio
“Information problem solving ” 0 resolucion de problemas de informacion (Brand Gruwel,
Wopereis & Vermetten, 2005; Eisenberg, 2008).

Cada uno de estos marcos pretende comprender como se adquieren las habilidades
informaciones a partir de procesos formales guiados, vinculando elementos cognitivos y
emocionales. Para estos autores comparten la idea de que estas habilidades no se adquieren
de manera espontanea, sino que se logran a través de un proceso de instruccion efectivo,
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para lo cual es requerido un analisis o descomposicion de las diversas habilidades
involucradas durante el proceso de resolucion de problemas informacionales (Brand
Gruwel, Wopereis & Vermetten, 2005), donde los profesores juegan un rol fundamental
(Eisenberg & Berkowitz, 2000; Kuhlthau, Maniotes & Caspari, 2012). De este modo, se
presentan a continuacion 3 marcos asociados a la resolucion de problemas
informacionales en medios digitales, siendo cada uno de ellos referente en el tema de

estudio.

El primero de ellos es el denominado “Big6™", propuesto por Eisenberg &
Berkowitz (2000). Este modelo ha sido uno de los mas difundidos desde su aparicion en
la década de los 90, sufriendo diversas modificaciones desde sus planteamientos iniciales,
especialmente dada la difusion de Internet como principal fuente de informacion. Este
modelo se crea con la intencion de responder al como resolver problemas informacionales,
Ilegando los autores a la conclusion que ello se logra a partir de seis etapas: definicién de
la tarea, estrategias de busqueda de informacion, localizacion y acceso, uso de la
informacidn, sintesis y evaluacion (Eisenberg & Berkowitz, 2000, p.5). De este modo, se
centra en las acciones que realiza el aprendiz, el cual adquiere dichas habilidades en la
ejecucion de tareas y la constante retroalimentacion de estas. Si bien el proceso parece
comportarse linealmente, los autores explicita la necesidad de ir y volver sobre las

distintas etapas durante el proceso.
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Figura 2. Proceso Big 6 de Eisenberg y su relacion con usos digitales. (Construccidn y traduccién propia basada en
Eisenberg, 2008, p.42 y 25).

En posteriores investigaciones, Eisenberg (2008) amplia el marco para hacer un
hincapié en el rol que el uso de herramientas y fuentes digitales durante el proceso,
asociando a cada una de las etapas diversas operaciones que el aprendiz ha de realizar con
la finalidad de completar la tarea. Sin embargo, ve el proceso de manera separada, donde

el ambito de lo digital juega un rol utilitario mas que contextual.

Asimismo, cabe diferenciar que este modelo se plantea desde las necesidades de
ensefianza mas que desde el aprendiz, por lo que su constitucidn espera ser un aporte

practico para docentes que pretenden desarrollar estas habilidades en sus estudiantes.

Un segundo marco comprensivo es el propuesto por Carol Kuhlthau (2010), quien
se posiciona desde el Aprendizaje Basado en Investigacion o Aprendizaje Investigativo
(Inquiry Learning), definiéndolo como un enfoque de aprendizaje a través del cual los

estudiantes encuentran y utilizan una variedad de fuentes de informacion e ideas para asi
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ampliar su comprension respecto de un tema o problematica. Trabajar desde este enfoque
no se reduciria a responder preguntas u obtener respuestas correctas, sino que presupone
poner en practica una serie de actividades que van desde la exploracién, bdsqueda,
indagacion, desarrollo y estudio, involucrando los intereses de los estudiantes,
desafidndolos a conectar su mundo con el curriculum (Kuhlthau, Maniotes & Caspari,
2012, p.2). Este proceso debe ser guiado por los docentes en cada una de las etapas de la
vida escolar.

Desde esta perspectiva propone el modelo Inquiry Learning Process (ISP) el cual
describe “sentimientos, pensamientos, y acciones de los estudiantes involucrados en tareas
de investigacion complejas en las cuales se les requiere construir sus propias
comprensiones” (Kuhlthau, Maniotes & Caspari, 2012, p.18). Ello se concreta en un
proceso de 7 etapas: iniciacion, seleccion, exploracion, formulacion, recoleccion,
presentacion y evaluacion. De esta forma, este modelo involucra la influencia de las
emociones en el proceso de busqueda y procesamiento de la informacion, aportando una

nueva dimension que marcos anteriores no habian considerado.

Tareas Iniciacién Seleccion | Exploracion | Formulacion | Recopilacién | Presentacion | Evaluacién
Sentimientos . - Confusion . Sentido de Satisfaccidn | Sensacion
. Incertidumbre | Optimismo -, Claridad oo s
(afectiva) Frustracién direccién o decepcion | de logro
Duda

Pensamientos | vaguedad > Foco = Incremento

(cognitiva) Interés creciente conciencia
de si mismo

Acciones Busqueda de informacion relevante Busqueda de informacion pertinente

(fisicas) Exploracion » Documentacion

Figura 3. Inquiry Learning Process (Kuhlthau, 2012, p.20. Traduccidn propia)

Al igual que el modelo Big6™ descrito anteriormente, los docentes juegan un rol
definitorio en todas las etapas del proceso, en tanto se espera de ellos una guia constante
a las tareas realizadas. Sin embargo, se diferencia en tanto plantea un proceso lineal pero
que actia de manera multidimensional, integrando aspectos cognitivos y afectivos al
proceso de desarrollo de habilidades informacionales. De este modo, complejiza el modo

de comprender los procesos de alfabetizacidon informacional o resolucién de problemas
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informacionales, en tanto operarian aspectos que van mas alla de la accién en si misma

que realiza el estudiante.

Una tercera propuesta es la realizada por Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten
(2005), quienes basan su modelo en el “Big6™” propuesto por Eisenberg & Berkowitz
durante los ’90. Este modelo, denominado Information problem solving using Internet
model (IPS-I-model), describe las habilidades que se necesitan para resolver problemas
informacionales cuando Internet se utiliza para buscar informacién (Brand-Gruwel,
Wopereis & Walraven, 2009). Este modelo ademas considera aspectos metacognitivos,
ausentes en el modelo del Big6™, pero rescatados por Kuhlthau (2010) como esenciales
para comprender el proceso.

Los autores realizan un proceso de descomposicién de las diversas habilidades
informacionales involucradas en la resolucion de problemas, a través de la identificacion,
descripcion y clasificacién en sub-habilidades, para finalmente proponer una macro
secuencia en distintos niveles para asi poder aplicarlas a los disefios instruccionales
(Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten, 2005). La alteracion mas importante que realizan
al modelo “Big6™” es la adicién de la categoria “Regulaciéon”, prestando especial
atencion a los procesos metacognitivos asociados, desde una categorizacion mas operativa
que la realizada por Kuhlthau (2010). De este modo, presentan un modelo en base a los

siguientes componentes

| Regulacién
| Orientacion Monitoreo Direccién Evaluacion
Definir el Organizar y
Buscar la Procesar la
problema de inf ., Esfcanear\l}a infi i presentar la
informacion informacion informacion informacion informacion

‘ Habilidades lectoras ‘

‘ Habilidades evaluativas ‘

‘ Habilidades computacionales ‘

Figura 4. Modelo Information problem solving using Internet model, IPS-I-model
(Brand-Gruwel, Wopereis & Walraven, 2009, p.1209. Traduccion propia).
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Importante en la propuesta del IPS-process son las actividades de regulacion
(orientacion, monitoreo, direccion y evaluacion) en tanto estas son las que permiten Ilevar
a cabo un trabajo adecuado en Internet, ya que a traves de ellas es posible lidiar con la

extensiva cantidad de informacion disponible.

Asimismo, plantea tres habilidades que son transversales y condicionales: lectoras,
evaluativas y computacionales. La falta de estas habilidades a lo largo del proceso
conlleva a encontrar informacion de mala calidad, derivando ademas a problemas de

efectividad y eficiencia en la ejecucion de las diversas actividades que se proponen.

Cada uno de los modelos presentados otorga un marco comprensivo para entender
como se desarrollan las habilidades informacionales en el contexto digital, esclareciendo

laimportancia del rol del docente como mediador para su desarrollo en el contexto escolar.

Los distintos marcos proponen un camino comun respecto de las etapas del
proceso, que a modo general involucra siempre una pregunta a investigar definida, el
desarrollo de busquedas en medios digitales en base a criterios, la seleccion de

informacion apropiada, el procesamiento de ésta y la generacion de productos.

Estos marcos han de ser aplicados en contextos particulares, teniendo en cuenta
que estas habilidades no pueden desarrollarse de manera independiente a los campos de
conocimiento, en tanto estas son integrales al proceso de aprendizaje (Lupton, 2017). Tal
como se menciona anteriormente, es de interés en esta investigacion analizar el proceso
desde la pertinencia que posee desde la ensefianza y el aprendizaje de la Historia,

Geografia y Ciencias Sociales
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11.3. Habilidades informacionales y la ensefianza de la Historia, Geografia
y Ciencias Sociales

La relacion entre habilidades informacionales, en contexto digital, y la ensefianza
de la Historia y las Ciencias Sociales es reciente, y se ha explorado especialmente en 3

lineas metodologicas:

[11.3.1. Trabajo con fuentes de informacion

Las habilidades informacionales se han relacionado con aquellas para trabajo con
informacion de diversas fuentes, uno de los ejes nucleares para el aprendizaje de la
disciplina, en tanto el centro de la reflexion historiogréafica proviene de la comparacion y

reflexion respecto de fuentes de diversa naturaleza (Saye, 2017).

Wineburg, San Martin & Monte-Sano (2012) planteaban hace casi una década
atras que en esta era donde “lo encontré en Internet” se enmascara como conocimiento,
donde los estudiantes “jadean en busca de aire” bajo montones de informacion, la historia
podia servir de contrapeso para el descuido intelectual. En este escenario proponen que
“leer como un historiador” (Reading Like a Historian) es una metodologia que puede dar
sentido a este escenario de sobre informacion, en tanto los historiadores han desarrollado
poderosas formas de lectura que les permiten ver patrones, dar sentido a las
contradicciones y formular interpretaciones razonadas cuando otros se pierden en un
bosque de informacion y detalles. Trasladar este modo de lectura a las salas de clases les
permitiria contrastar informacion, realizando una lectura activa que cuestiona, conversa 'y
contextualiza el texto que tienen en frente, en un proceso que se enfoca en un aprendizaje

activo, metacognitivo, que involucra el desarrollo de pensamiento critico.

En linea similar, Hangen (2015) plantea que el actual contexto informacional

presenta un momento excitante, pero a la vez abrumador para la ensefianza de la historia.
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La aparicion de Internet ha traido consigo una explosion de fuentes digitales, herramientas
y métodos, junto con millones de piezas de informacion y desinformacién que se
encuentran a solamente un clic de distancia. Esta enorme cantidad de informacion,
asimismo, modifica las posibilidades para la investigacion y el aprendizaje de la historia,
en tanto cambia el foco desde una “pedagogia de la escasez” respecto de las fuentes,
aspecto caracteristico de las fuentes escritas en papel, a una “pedagogia de la abundancia”,

con el aumento y sencillez de acceso a traves de medios digitales.

Dado este contexto, la autora plantea el concepto de “alfabetizacion historica
digital”, definiéndolo como la facilidad de utilizar artefactos o fuentes digitales aplicando
las preguntas apropiadas y los métodos de investigacion para construir historia. A través
de esta alfabetizacion, es posible tomar ventaja de las capacidades que ofrece la era digital,
en tanto los estudiantes serian capaces de localizar y analizar fuentes de manera critica,
construir interpretaciones historicas a través del debate y la argumentacién, y comunicar

sus ideas de manera efectiva en el ambiente digital actual (Hangen, 2015).

Este foco pedagdgico es relevante en tanto el contexto tecnolégico de hoy hace de
este tipo de habilidades una oportunidad, otorgando a los estudiantes la posibilidad de
experiencias genuinas de investigacion para comprender la naturaleza de la historia,

convirtiéndolos en constructores y no solo consumidores del conocimiento historico.

En este escenario McGrew (2021) plantea que, frente a una pregunta
historiogréfica, lo mas probable es sentarse frente a una computadora que ir a la biblioteca,
pero que los métodos que se utilizan para evaluar afirmaciones y fuentes historicas
permanecen estancados en el pasado. En este panorama, la autora se cuestiona aspectos
esenciales de la busqueda de informacion para hacer y aprender historia: en un panorama
donde los motores de busqueda empujan a un lado a los bibliotecarios y los sitios web
reemplazan los archivos ;Cémo encontramos una respuesta a una pregunta histérica?
¢Como pensamos histéricamente sobre las fuentes digitales? ;Como obtener una

respuesta informada?
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La autora plantea que las respuestas a estas preguntas poseen implicaciones para
las aulas de historia tanto escuela primarias, secundarias y universitarias, donde los
estudiantes no solo aprenden hechos y narraciones historicas, sino que se involucran en

investigaciones historicas, evalUan fuentes y construyen argumentos.

Sin embargo, como plantea Grez (2018) para el caso chileno “la mayor parte de
las intervenciones didacticas realizadas con base en el uso de fuentes para obtener
informacién de carécter histérico se han remitido en la lectura, comprensiéon y
cuestionamiento de a fuente en torno a los contenidos y conceptos claves, dejando de lado
la oportunidad de fortalecer, por medio de estos recursos, otras habilidades que son de
caracter transversal a todas las asignaturas, edades y contextos” (p.73), aludiendo a
habilidades relacionadas con el desarrollo del pensamiento critico y el trabajo con fuentes

historicas.

111.3.2. Aprendizaje Basado en Indagacion

El desarrollo de habilidades informacionales en el marco de la ensefianza de la
Historia, Geografia y Ciencias Sociales se ha estrechado con el uso de estrategias
asociadas al Aprendizaje Investigativo o Aprendizaje Basado en Indagacién (Chu, Tse, &
Chow, 2011; Hepworth & Walton, 2009),

Tanto el aprendizaje por indagacion como la alfabetizacion informacional
implican buscar y utilizar informacidn para responder preguntas y resolver problemas. En
este sentido, tanto un proceso como el otro apuntan a que los estudiantes desarrollen
capacidades para manejar informacion con una finalidad concreta, donde el Aprendizaje
Basado en Indagacion provee un marco pedagogico y curricular para el desarrollo de la

alfabetizacion informacional (Lupton, 2017).
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Los marcos asociados a este modelo de aprendizaje han sido los mas ampliamente
aplicados y aceptados por los marcos pedagdgicos y curriculares vigentes, en tanto
entregan un enfoque pedagdgico para guiar y dar andamiaje a los procesos de
investigacion al interior de la sala de clases, el cual involucra pasos y preguntas guiadas

durante su desarrollo (Lupton, 2017).

Siguiendo esta linea, Lupton (2017) plantea que los modelos de Aprendizaje
Basado en Indagacion que hoy se aplican al interior de las salas de clases abren distintas
ventanas en las cuales las distintas habilidades informacionales pueden ser desarrolladas,
dado que los modelos de ambos enfoques apuntan a fines similares. Estas ventanas son 4:
Genérica, Situada, Transformadora y Expresiva, y pueden ser utilizadas para el disefio del

curriculum y el disefio de la ensefianza.

La Ventana Genérica mira la indagacion y alfabetizacion informacional como set
de habilidades y procesos genéricos neutrales que pueden ser aplicados independiente del
contexto. Ejemplo de ello son los modelos estandarizados de habilidades informacionales
como los de la AASL, 2018; o la ACRL, 2000.

La Ventana Situada considera la investigacion y la alfabetizacién informacional
como situadas en un contexto social, cultural y disciplinario. El enfoque disciplinario
influenciara el tipo de investigacion, preguntas, hipotesis, metodologias y la naturaleza de
la informacidn que se recolectara, asi como el tipo de evaluacion que se hara de ella.
Ejemplos de esta perspectiva son el Método Experimental en la ensefianza de las Ciencias

Naturales vs. Método Historiografico en Historia y Ciencias Sociales.

La Ventana Transformadora ve la investigacion y la alfabetizacion informacional
como actos empoderadores y emancipadores, en tanto un curriculum que apunta a la
investigacion es politico y se dirige a la accion social. La informacion es analizada
cuestionando el poder y la agencia. Ejemplo de esta ventana es analizar temas de

geopolitica que involucren problematicas medioambientales

26



Finalmente, la Ventana Expresiva considera la investigacion y la alfabetizacion
informacional como expresion personal y como desarrolladoras de conciencia e identidad.
Ejemplo de ello es la incorporacion de formatos creativos y artisticos para expresar el
aprendizaje personal, tanto en las preguntas de investigacion como en los productos

elaborados.

Teniendo en cuenta la relacion anterior entre habilidades informacionales y
Aprendizaje Basado en Indagacion, las Bases Curriculares de 7° basico a 2° medio del
Ministerio de Educacion (MINEDUC, 2015) se plantean desde una postura similar a la
propuesta por Lupton (2017), en tanto los Objetivos de Aprendizaje relacionados al
trabajo con informacién son operacionalizados desde las propuestas del Aprendizaje
Basado en Indagacion, pero sus fines Gltimos se asocian directamente con el desarrollo de
habilidades informacionales. De esta manera, este desarrollo curricular puede ser
relacionado con la Ventana Genérica propuesta por Lupton (2017), en tanto estas
habilidades son vistas como neutrales y aplicables a los distintos contenidos conceptuales

de la asignatura.

Por ejemplo, los objetivos f. y g. aluden directamente al trabajo con fuentes de
informacidn diversa, que incluye dominios que se relacionan directamente con los marcos
comprensivos trabajados sobre las habilidades informacionales, en tanto atienden a una
relacion directa con el proceso de alfabetizacion informacional. Por otro lado, el objetivo
i. apunta a procesos relacionados con el Aprendizaje Basado en Indagacion, en tanto
aluden a un proceso que implica una elaboracién que va mas alla del procesamiento de la
informacion, apuntando a la creacion directa de un producto derivado del proceso
investigativo. Més alla de las divergencias entre uno y otro modelo, las habilidades que se
ponen en juego son de la misma naturaleza, en tanto ambas implican un proceso riguroso
de trabajo con la informacion, con un sentido final, que requiere de movilizarse de manera

fluida en el contexto en que se desarrolle.
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111.3.3. Habilidades para la ciudadania

En punto de encuentro méas reciente en la literatura entre las habilidades
informacionales y el desarrollo de la asignatura se encuentra ligado al desarrollo de

habilidades para la ciudadania.

Las Bases Curriculares plantean que “un objetivo fundamental de esta asignatura
es el desarrollo de competencias ciudadanas, lo cual implica que los y las estudiantes se
reconozcan como ciudadanos y ciudadanas y desarrollen una predisposicion favorable a
participar en la vida en comunidad y a contribuir con su desarrollo, en el marco de una

sociedad democrética, plural y diversa” (Mineduc, 2015, p.178).

Para Choi (2016) este rol central que la ciudadania juega en esta asignatura hace
imperativo que se comprenda como el concepto de ciudadania es definido y reinterpretado
en la era del Internet, proponiendo 4 categorias del concepto de ciudadania digital: (1)
como Etica, (2) como Participacion/Implicacion, (3) como Resistencia Critica, y

finalmente (4) como Alfabetizacion de Medios e Informacional.

Respecto de esta ultima, liga los procesos de alfabetizacion informacional con un
modo de categorizar la ciudadania digital, definiéndolas como habilidades para reconocer
las necesidades de informacidn, el conocimiento sobre como acceder a ella, asi como las
habilidades para evaluar, sintetizar y comunicar dicha informacién. Este proceso no solo
incluye informacion escrita, sino también audio, video, imagenes y multimedia. En
algunas ocasiones, estas habilidades incluyen también poder concretar una critica social y
politica, ello especificamente cuando los estudiantes son capaces de reconocer quiénes
producen la informacion, prestando atencién a ademas a quienes no son escuchados a
través de dichos medios (Choi, 2016, p.587). Por tanto, desde esta perspectiva, el acceso
efectivo y eficiente a Internet se vuelve un componente fundamental de la participacién
en sociedades que se encuentran conectadas a la red, dejando en evidencia una enorme
brecha entre quienes tienen acceso expedito y confiable a Internet, versus quienes tienen

acceso limitado o no lo poseen.
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Los trabajos especializados mas recientes en este ambito son los que ha
desarrollado el Stanford History Education Group (SHEG). Desde 2014 han trabajado en
torno a lo que denominan como “Civic Online Reasoning (COR)” (Razonamiento Civico
en Linea), que alude a la capacidad de buscar, evaluar y verificar eficazmente informacién
social y politica en linea (McGrew et.al., 2018).

De este modo, se enfocan en algunas de las habilidades informacionales y las ligan
a la capacidad que tienen para desarrollar lo que denominan “razonamiento civico”, en
tanto los objetivos del proyecto apuntan especificamente a la formacion de los estudiantes
para que posean los conocimientos y habilidades para participar en la vida civica, donde
la capacidad para evaluar el contenido en linea es cada vez cada vez mas un requisito
previo para la participacion democratica informada.

De este modo, el COR se sustenta en tres preguntas principales: ¢Quién esta detras

de la informacion? ;Cudl es la evidencia? ¢ Qué dicen otras fuentes?

Como seguidilla a estos estudios, en 2019 realizaron una encuesta a 3,446
estudiantes de escuelas secundarias en los Estados Unidos, la cual midié la capacidad de
los estudiantes para evaluar las fuentes digitales en la Internet abierta. Los resultados
indicaron que la mayoria de los estudiantes no sabian reconocer o chequear la veracidad
de los sitios que visitaban, enfocandose en marcadores superficiales de credibilidad como
la estética del sitio, la finalizacién de su dominio (por ejemplo, si terminaba en .org parecia
mas legitima que otras, o como se presentan los autores a si mismo en la pagina “Acerca

de”).

»1 3 través

Ante este escenario, introducen la iniciativa “Civic Online Reasoning
de la cual disponen un curriculo y actividades para que los docentes puedan apoyar el
desarrollo de habilidades de busqueda, evaluacion y verificacion frente a la informacion
gue encuentran en Internet, enfocadas con especial énfasis en problematicas y tematicas

relacionadas a la asignatura de Ciencias Sociales.

! https://cor.stanford.edu/
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La propuesta del SHEG para orientar su propuesta de curriculum y actividades se
basa en la evaluacion del trabajo que realizan los fast-checkers (verificadores de hechos)
para verificar la calidad de la informacion. En base a ello, identificaron una estrategia que

denominaron Lateral Reading (lectura lateral) (Wineburg & McGrew, 2019).

En su investigacion, constataron que tanto estudiantes universitarios como
académicos, con altas capacidades de pensamiento critico, fueron victimas de sitios web
poco confiables, en tanto utilizaban como criterios para otorgar validez caracteristicas del
sitio web, como logotipos y nombres de dominio de apariencia oficial. Lo primordial en
este analisis es que se percataron que ellos leian los sitios “verticalmente”, es decir,
permanecian dentro de un sitio web para evaluar su confiabilidad, leyéndolo completo en

busqueda de pistas.

Por el contrario, los fast-checkers leian “lateralmente”, es decir, hacian un escaneo
rapido del sitio, y luego abriendo otras pestafias para corroborar la informacion
encontrada, saltando de un sitio a otro para realizar un “paneo” de la informacion
encontrada, y asi poder contrastar y complementar datos para identificar una respuesta o
construir un argumento. En comparacion con los académicos y estudiantes, los fast-
checkers llegaron a conclusiones mas justificadas, utilizando una fraccién del tiempo que

toma al otro grupo.
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IV.OBJETIVOS

Se definié como objetivo general de esta investigacion analizar el proceso de
toma de decisiones curriculares que realizan los docentes de la asignatura de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales para que sus estudiantes desarrollen las

habilidades informacionales.

Para el logro de este objetivo general, se definieron como objetivos especificos en
base a los puntos relevantes identificados en la literatura, donde el contexto y las
caracteristicas personales de los docentes juegan un rol fundamental para entender como

se configura el proceso de toma de decisiones.
De este modo, los objetivos especificos que se plantearon para este estudio fueron:

(1) Caracterizar el contexto en el cual los docentes de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales toman decisiones curriculares para el desarrollo de las habilidades

informacionales declaradas en las Bases Curriculares.

(2) Caracterizar a los docentes de Historia, Geografia y Ciencias Sociales que toman
decisiones curriculares para el desarrollo de las habilidades informacionales declaradas en
las Bases Curriculares.

(3) Identificar que decisiones curriculares toman los docentes para que sus estudiantes

desarrollen habilidades informacionales.

(4) Explicar como se configura el proceso de toma de decisiones curriculares que realizan

los docentes para desarrollar habilidades informacionales.
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V. METODOLOGIA

Para alcanzar los objetivos planteados, se desarrollo una investigacion de caracter
cualitativo exploratorio, teniendo como unidad de analisis las decisiones curriculares
tomadas por los docentes de Historia, Geografia y Ciencias Sociales para desarrollar

habilidades informacionales en sus estudiantes.

Se decidi6 realizar una investigacion aplicada en tanto el interés principal que
motiva el estudio es comprender un fendmeno particular, cuyos resultados esperan ser un
aporte a la construccion de conocimiento en un tema que, en la actualidad, se ha abordado
escasamente a nivel nacional e internacional (Mason, 2017). Por otra parte, se seleccion6
un enfoque cualitativo exploratorio, dado que el propoésito es aprender de un fenémeno de
la realidad social escasamente estudiado y entendiendo que el investigador es el principal

medio para conocerla (Rossman & Rallis, 2012, p.5).

Para lograr obtener datos que permitan conocer y aprender del fendmeno de
interés, y asi lograr los objetivos que se plantean, el disefio de investigacidn es un estudio
colectivo de casos (Stake, 1999), los cuales tienen por caracteristica esencial analizar mas
de un caso para comprender un fenémeno concreto. Para efectos de esta investigacion, los
casos seran dos docentes de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Cada

docente se configura como un caso en particular.

Se opto por realizar un estudio colectivo de casos dado que cada uno de los casos
que se ha seleccionado permitiran comprender aristas distintas del fenémeno a estudiar.
En este estudio en particular, permite indagar en las decisiones curriculares que toman los
docentes para desarrollar habilidades informacionales en contexto digital en la asignatura

de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

La seleccién de méas de un caso no posee una pretension de generalizacion, sino
que espera rescatar los aspectos particulares que puede adquirir un fendmeno en contextos

diversos. Un disefio de dichas caracteristicas permite comprender de manera profunda el
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espacio en que se desarrollan las intervenciones docentes en el desarrollo de las
habilidades informacionales en sus estudiantes, haciendo hincapié en los aspectos causales
que llevan a la toma de decisiones curriculares en los espacios escolares en que los

profesores se desenvuelven.

De esta manera, mirar en profundidad la practica de docentes particulares, y como
ellos dialogan e interacttan con los distintos actores de su contexto, permitira entrever el
entramado complejo de las decisiones curriculares en determinadas comunidades

escolares.

Finalmente, cabe recalcar que el estudio de casos es entendido para este estudio
como una estrategia general mas que un género de investigacion (Rossman & Rallis,
2012). De este modo, se exploran ejemplos particulares — eventos, procesos,
organizaciones, grupos o individuos — los cuales que representan un tipo de fenémeno en

especifico (Adelman, Jenkins & Kemmis, 1983 como se cita en Rossman & Rallis, 2012).

V.1.Delimitacion de los casos

Al ser un estudio colectivo de casos, que espera alcanzar que tiene por objeto
comprender un fendmeno particular, los casos se definieron como casos instrumentales.
En este tipo, el interés no esta en el caso en si mismo, como ocurre con los casos
intrinsecos, sino que su finalidad se enfoca en comprender fendmenos particulares a través
de ellos (Stake, 1999).

Para seleccionar los casos, se partié desde una légica intencionada basada en
aspectos particulares del contexto en que cada docente se desempefia. Al ser relevante que
cada caso represente una particularidad en relacion con otros casos, se considerd el criterio
de variacién maxima a nivel inter-caso, que viene dada por el tipo de dependencia del
establecimiento en que los docentes se desempefian, asi como por el tipo de gestion

curricular institucional en la que participan.
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Desde esta perspectiva, se integran “solo unos pocos casos, pero aquellos que sean
lo mas diferentes posible, con el objeto de poner al descubierto el intervalo de variacion y
diferenciacion en el campo” (Flick, 2007, p.50) y asi “se busca mostrar distintas
perspectivas y representar la complejidad del fenémeno estudiado, o bien, documentar
diversidad para localizar diferencias y coincidencias, patrones y particularidades
(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010, p.397).

El interés por estudiar mas de un caso en dependencias escolares distintas tiene
relacion con la estructuracion diversa que adquiere la gestion curricular que enmarca las
decisiones docentes. Si bien cada establecimiento posee su particular modo de hacer en el
ambito curricular, observar y comprender detalladamente dos docentes en contextos
distintos, pretendiendo alcanzar objetivos similares, guarda riqueza para visualizar
diversos modos de acercamiento al curriculum y a la comprension de este, ampliando la
reflexion respecto de las decisiones curriculares, y los modos en que se imbrican, para

lograr el desarrollo de habilidades informacionales en los estudiantes.

Se opt6 por dos casos dado el alcance de la investigacion y los tiempos acotados

que se poseian para el analisis de cada uno de ellos.

Respecto de los docentes participantes, se delinearon distintos criterios de

seleccion:

e Los docentes debian impartir clases en Ensefianza Media, en tanto las Bases
Curriculares de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
establecen en este nivel, de modo explicito, las habilidades informacionales
como objetivo a desarrollar.

e Debian desemperfiarse en un proyecto educativo con el foco puesto en el
desarrollo de habilidades informacionales y/o digitales.

e Los establecimientos en que se desempefian debian pertenecer a una misma

comuna, para de este modo, enfocar las comparaciones y similitudes en los
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aspectos decisionales de los docentes en términos curriculares, y ver como
diseflan su ensefianza con estudiantes de contextos geograficos y

socioecondmicos similares.

La muestra se definio por conveniencia, a partir del acceso a las bases de datos de
una red universitarias de innovacién, quienes poseian informacién respecto del trabajo
que distintos docentes de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales

desarrollan en aula.

Primeramente, se selecciond la comuna de Puente Alto, en tanto el registro contaba
con una mayor cantidad de establecimientos y docentes entre los cuales realizar la
seleccion. Esta comuna, ademads, se caracteriza por ser la mas poblada de la Regién
Metropolitana y del pais, con un total de 568.106 habitantes segin datos del Censo 2017.
Siguiendo esta tendencia, cuenta con la cifra de estudiantes mas alta a nivel nacional, con
261 establecimientos y una matricula para el 2019, en todos los niveles de ensefianza, de
108.631.

Los matriculados en Ensefianza Bésica y Media son 82.777 estudiantes. De
acuerdo con el Sistema Nacional de Asignacion con Equidad (SINAE)? el indice de
Vulnerabilidad Escolar comunal alcanza en 2019 un 84,93%. De este modo, del total de
estudiantes, 63.246 de ellos han sido identificados como primera prioridad dentro del

sistema, 1.895 estudiantes como Segunda Prioridad y 5.160 como Tercera Prioridad.

2 Seglin la Junta de Auxilio Nacional y Becas (JUNAEB) “El Sistema Nacional de Asignacion con Equidad
(SINAE) es un conjunto de criterios que permite identificar distintos grupos dentro de la poblacién de
estudiantes de educacion basica y media de establecimientos municipales o particulares subvencionados del
pais, de acuerdo al nivel de vulnerabilidad que presentan. Asi, la poblacion identificada como “vulnerable”
queda clasificada en 3 prioridades, siendo la primera prioridad el grupo que redne a los estudiantes con
riesgos principalmente socioecondmicos, la segunda prioridad un grupo con menor vulnerabilidad
socioeconémica pero que ademas presenta riesgos socio-educativos asociados a problemas de rendimiento
escolar, asistencia o desercion del sistema educacional, finalmente, la tercera prioridad reline a estudiantes
con el mismo nivel de vulnerabilidad socioeconémica que la segunda prioridad pero que no presenta
problemas como los identificados en la segunda prioridad” (http:/junaebabierta.junaeb.cl/catalogo-de-
datos/indicadores-de-vulnerabilidad/).
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Una vez identificada la comuna, se inicié una revision de los contactos disponibles

y se realizo un fichaje a partir de los datos encontrados en http://www.mime.mineduc.cl,

a partir del cual se seleccionaron 5 establecimientos municipales y 5 particulares
subvencionados, en tanto fueron éstos los que cumplian con los requisitos requeridos en
términos comparativos (en relacién con poseer proyecto educativo con el foco puesto en
el desarrollo de habilidades informacionales y/o digitales). Luego de ello, se inici6
contacto telefonico con ellos, accediendo 1 municipal y 2 particulares subvencionados.
Finalmente, se optd por el particular subvencionado que poseia mas cercania geogréafica

con el de dependencia municipal.

Aunando todos los criterios mencionados, dentro de los establecimientos
seleccionados, se escogio a dos docentes que impartian clases en el mismo nivel (Primero

Medio) y que ademas contaron con la disponibilidad para participar.

V.2.Proceso de recoleccion de datos

Para la construccion de los instrumentos, se tomo como referencia la literatura
revisada sobre el proceso de toma de decisiones curriculares, teniendo un peso relevante
el marco propuesto por Brew (2013) para la toma de decisiones curriculares y
pedagogicas, en tanto permite mapear la complejidad de las decisiones que deben tomarse
para desarrollar un determinado set de habilidades o procedimientos (en su caso, el alcance
de la investigacion de pregrado).

La propuesta de esta autora, como se observo en el Marco Referencial, se plantea
en forma de “rueda”, considerendo a los estudiantes como receptores/co-constructores
principales para la toma de decisiones curriculares. En el segundo nivel se encuentra el
contexto, compuesto por distintas dimensiones: contexto pedagdgico, institucional,
curricular y disciplinario. Y en el tercer nivel se encuentran los resultados de aprendizaje,
cuyo analisis ha de centrarse en 3 preguntas: ¢;Qué habilidades? ;Qué contenidos? ¢Qué

actitudes?
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Las Ultimas tres ruedas, en de su modelo integral corresponden a los distintos
ambitos para el desarrollo de investigacion en programas de pregrado en educacion
superior, que no son correspondientes con los fines de esta investigacion. Por lo que el
ultimo nivel de anélisis correspondera a las estrategias que generan los docentes para el
desarrollo de habilidades informacionales, entendidas como un resultado del proceso de

toma de decisiones curriculares.

Para objeto de esta investigacion se realizaron algunas adaptaciones al modelo,
poniendo en este caso al centro del modelo al docente, en tanto es el actor en el cual se ve
inmerso en un determinado contexto para tomar decisiones sobre el curriculum que debe

ensefar.
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Figura 5. Adaptacion del modelo de Brew (2015) para el proceso de toma de decisiones curriculares.

Para el anélisis del proceso de toma de decisiones curriculares que realizan los
docentes de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales para que sus

estudiantes desarrollen las habilidades informacionales, las dimensiones propuestas en
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este modelo adaptado de Brew (2013) se tomaron como categorias, las cuales se agruparon

de acuerdo con los objetivos especificos de la investigacion.

Tabla 1. Objetivos especificos, dimensiones y categorias.

Objetivos especificos

Dimensién

Categorias (basadas en Brew,
2013)

(1) Caracterizar el contexto en el cual
los docentes de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales toman decisiones
curriculares para el desarrollo de las
habilidades informacionales
declaradas en las Bases Curriculares

Contexto para la toma de
decisiones curriculares.

e Contexto institucional
e Contexto pedagbgico

e Contexto curricular

e Contexto disciplinario

(2) Caracterizar a los docentes de Caracterizacion del e Contexto pedagdgico docente
Historia, Geografiay Ciencias Sociales docente e Contexto curricular docente
que toman decisiones curriculares para e Contexto disciplinario

el desarrollo de las habilidades docente

informacionales declaradas en las

Bases Curriculares.

(3) Identificar que decisiones Decisiones curriculares e ;Qué habilidades?
curriculares toman los docentes para para el desarrollo de e ;Qué contenidos?

que sus estudiantes desarrollen habilidades e ;Qué actitudes?

habilidades informacionales.

informacionales.

(4) Explicar como se configura el
proceso de toma de decisiones
curriculares que realizan los docentes
para desarrollar habilidades
informacionales

Configuracion del proceso
de toma de decisiones
curriculares

Decisiones curriculares para el
desarrollo de habilidades
informacionales en la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales.

Una vez concluida la primera version de los instrumentos, éstos se validaron con

la profesora guia del proyecto, experta en habilidades digitales, en busca de mejorar las

preguntas que permitieran explorar de manera mas asertiva la problematica de estudio.

V.2.1. Instrumentos de recoleccion de datos

En base a lo anterior, los datos a recolectar para comprender el proceso de

configuracion de las decisiones curriculares provinieron de 3 actores: los docentes, como

agente que toma las decisiones; los estudiantes, como sujetos beneficiarios de las
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decisiones y participantes de las decisiones tomadas en aula; y los jefes de departamento

0 jefes de UTP, como fuente para comprender el contexto de desempefio y la

configuracidn de las decisiones curriculares que toman los docentes.

Tabla 2. Instrumentos para la recoleccién de datos por objetivo especifico y dimension.

Objetivos especificos

Dimensién

Instrumento

(1) Caracterizar el contexto en el cual
los docentes de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales toman decisiones

Contexto para la
toma de decisiones
curriculares.

e Documentos institucionales
e Entrevista Jefe UTP
e Entrevista a docente

curriculares para el desarrollo de las
habilidades informacionales
declaradas en las Bases Curriculares

Caracterizacion del e Entrevista a docente

docente

(2) Caracterizar a los docentes de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales
que toman decisiones curriculares para
el desarrollo de las habilidades
informacionales declaradas en las
Bases Curriculares.

Entrevista Jefe UTP
Entrevista a docente
Entrevista estudiantes

Decisiones °
curriculares para el e
desarrollo °

(3) Identificar que  decisiones
curriculares toman los docentes para
que sus estudiantes desarrollen
habilidades informacionales.

(4) Explicar como se configura el Configuracion del e Entrevista Jefe UTP

proceso de toma de decisiones proceso de toma de e Entrevista a docente
curriculares que realizan los docentes decisiones e Entrevista estudiantes
para desarrollar habilidades curriculares

informacionales

De este modo, se optd por la realizacion de entrevistas semiestructuradas a los
docentes de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, para lograr un acercamiento a las
distintas decisiones curriculares que cada uno de ellos toma para el desarrollo de

habilidades informacionales en sus estudiantes.

Con la finalidad de comprender como son y de qué modo se desarrollan las
decisiones curriculares en el contexto institucional, también se realiz6 una entrevista
semiestructurada a los jefes de departamento y/o UTP, dependiendo de la estructura

organizacional de los establecimientos en que se desempefia cada docente.
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La decision de realizar entrevistas se sustenta en que “a través de las preguntas y
respuestas, se logra una comunicacion y la construccion conjunta de significados respecto
aun tema” (Janesik, 1998 como se cita en Hernandez, Collado y Baptista, 2010. p.418).
La decision de que estas sean de caracter semiestructurado se debe a que la constitucion
de las preguntas permite una base concreta para indagar en las dimensiones de interés,
pero son a la vez flexibles para realizar intervenciones adicionales durante su aplicacion,

para precisar o indagar en mayor profundidad en algunos topicos.

Para completar el ciclo de decisiones curriculares, y comprender de mejor modo
como se materializan al interior de la sala de clases, se realizaron entrevistas grupales a
estudiantes de Primer Afio Medio, los cuales debian cursar su asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales con los docentes participantes del estudio. Cada grupo
estard compuesto por seis a ocho estudiantes, quienes fueron seleccionados por los
docentes o jefes de departamento y/o UTP, dependiendo de los protocolos de cada

establecimiento educacional.

El interés por desarrollar entrevistas grupales, es decir, una discusion grupal guiada
por un investigador referida a un tema en particular, recae en que abren la oportunidad
para que los participantes se involucren en conversaciones significativas sobre los temas
que interesa indagar a los investigadores, donde la posibilidad de aprender sobre las
perspectivas de los participantes, escuchando sus conversaciones, los hace
particularmente Utiles para atender a grupos cuyas voces son a menudo marginalizadas
(Given, 2008). En este caso, los estudiantes han sido actores del mundo educativo que con
frecuencia no son considerados como parte activa del proceso curricular, si no como
receptores del curriculum. Desde este estudio, al poseer una definicion mas amplia de lo
que implica el curriculum, cobra relevancia rescatar su perspectiva. De esta manera, a
través de su mirada, se esperé ampliar la comprensién de las decisiones curriculares que

toman sus docentes, en especial desde lo que ocurre en el espacio aula.
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V.3.Proceso de analisis

V.3.1. Procesamiento de datos

Para el andlisis de la data se utilizaron herramientas derivadas de la Teoria
Fundamentada, especificamente en relacion con los procesos de codificacion. Strauss &
Corbin (2002) plantean que la codificacion es un proceso dinamico y fluido, donde los
cddigos cumplen la funcidn de conceptualizar un fendmeno particular (Strauss & Corbin,
2002, p.110).

De este modo, se realiz6 primeramente una “Codificacion Abierta”, entendida
como “el proceso analitico por medio del cual se identifican los conceptos y se descubren
en los datos sus propiedades” (Strauss & Corbin, 2002, p.110). Este proceso se trabajo
linea por linea en cada entrevista, utilizando el software de andlisis cualitativo Atlas.ti
(v7.5.7) (Scientific Software Development GmbH, 2013).

Posterior a la codificacion abierta se realizd un proceso de “Codificacion axial”,
definido como el “acto de relacionar categorias a subcategorias siguiendo las lineas de sus
propiedades y dimensiones, y de mirar como se entrecruzan y vinculan éstas” (Strauss &
Corbin, 2002, p.135-136). En este proceso de codificacion se utilizd de guia las
dimensiones y categorias que se construyeron para las entrevistas. Las subcategorias
emergieron a partir de la interpretacion de los datos recolectados, dado que “en lugar de
representar el fendmeno, las subcategorias responden preguntas sobre los fendmenos tales
como cuando, donde, por qué, quién, cdmo y con qué consecuencias, dando asi a los

conceptos un mayor poder explicativo” (Strauss & Corbin, 2002, p.136)

Para asegurar la validez de los cddigos, se solicitd a una persona tercera, con
formacion en la misma area, que analizara una de las entrevistas. A partir de su
retroalimentacion se redefinieron y agregaron subcategorias (proceso y disefio de la
ensefianza) y se agregaron dos codigos (HI_Acciones_Proceso de ensefianza_Clima y

HI_Acciones_Proceso de ensefianza_Dinamica de clase).
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El resultado final del proceso de “codificacion axial” derivd en dos libros de

cbdigos para analizar las distintas dimensiones.

V.3.2. Analisis de los casos

En base a los cddigos creados, se realizd un proceso de analisis intra-caso, en el

cual identificé como se configuran las decisiones curriculares para desarrollar habilidades

informacionales, a partir del contexto en que se desempefia de cada docente.

Esta etapa se centrd en el andlisis del proceso de toma de decisiones curriculares

que realizan los docentes de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales para

que sus estudiantes desarrollen las habilidades informacionales declaradas en las Bases

Curriculares. Para ello, se utilizaron las 4 dimensiones correspondientes a los objetivos de

aprendizaje, misma utilizada de base para la organizacion de los cddigos y categorias

trabajadas en la etapa anterior.

Tabla 3. Dimensiones de andlisis y su relacion con los objetivos especificos.

Dimensidn de analisis

Objetivos especificos que abarca

Contexto para la toma de
decisiones curriculares.

(1) Caracterizar el contexto en el cual los docentes de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales toman decisiones curriculares para el
desarrollo de las habilidades informacionales declaradas en las Bases
Curriculares

Caracterizacion del docente

(2) Caracterizar a los docentes de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales que toman decisiones curriculares para el desarrollo de las
habilidades informacionales declaradas en las Bases Curriculares.

Decisiones curriculares para

el desarrollo

(3) Identificar que decisiones curriculares toman los docentes para que
sus estudiantes desarrollen habilidades informacionales.

Configuracion del proceso de

toma de
curriculares

decisiones

(4) Explicar como se configura el proceso de toma de decisiones
curriculares que realizan los docentes para desarrollar habilidades
informacionales
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Posteriormente, en los hallazgos, se realiza un analisis inter-caso, en el cual se
utiliza un método comparativo de casos, el cual se centra en identificar semejanzas y
diferencias entre los casos estudiados (Flick, 2007; Gibbs, 2007).

El interés por comparar ambos casos no se centra en la creacion de
generalizaciones a partir de ellos, sino que su valor recae en remarcar la diversidad de
cada uno, entendiendo con mayor claridad cémo el fendmeno estudiado se comporta en

distintos contextos, y asi tener una comprensién mayor y mas profunda del mismo.
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VI.ANALISIS INTRA-CASO

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos a partir del analisis de ambos
casos. Primeramente, se muestran los resultados referidos al Caso 1, para luego detallar

aquellos relacionados al Caso 2.

VI.1. Configuracion Caso 1

VI.1.1. Contexto para la toma de decisiones curriculares

El establecimiento educacional en el que se desempefia la docente es de tipo
particular subvencionado, gratuito, perteneciente a una fundacién educacional catolica,
dependiente del Arzobispado de Santiago. Es un establecimiento mixto, que posee 1.628
alumnos distribuidos desde Pre-Kinder a 4to afio Medio. Posee 3 cursos por nivel, con
alrededor de 40 alumnos por curso. Su Indice de Vulnerabilidad es de un 50,5%, y posee

un 36,6% de alumnos prioritarios.
La visién de la fundacion, acorde a su proyecto educativo,

Anhela un pais mas justo y solidario, donde todos tengan la posibilidad de forjar
sus talentos, muy en especial aquellos nifios(as) y jovenes a los que la vida ha
ofrecido menos oportunidades. [La fundacién] tiene la profunda conviccion de que
todo ser humano, por ser hijo de Dios, tiene el derecho a desarrollarse en
plenitud. (Proyecto Educativo de la Fundacién, 2015, p.7).

Respecto de su mision, es “ofrecer a nifios(as) y jovenes de sectores de escasos
recursos una educacion de calidad, desarrollando un proyecto catélico e incentivando el
compromiso de las familias con la formacion de sus hijos(as)” (Proyecto Educativo de la
Fundacion, 2015, p.7).

El proyecto educativo plantea que “los establecimientos de la Fundacion se han

caracterizado por presentar resultados académicos que destacan por sobre la media de
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colegios de sumismo grupo socioeconémico” (Proyecto Educativo de la Fundacion, 2015,
p.5). Estos resultados académicos que destacan son la Excelencia Académica otorgada por
el Mineduc, su calificacion por la Agencia de la Calidad de la Educacién como Categoria
de Desempefio Alto en Ensefianza Basica, un puntaje SIMCE en todas las areas que supera
la media nacional de establecimientos similares y un 66% de estudiantes que ingresan a
educacién superior, promedio también mas alto que la media nacional para estudiantes

egresados de establecimientos similares.

Para alcanzar dichos resultados, han definido un Modelo Pedag6gico con una
propuesta curricular que:

Prioriza y asegura la aplicacion de programas curriculares que desarrollan los

conocimientos y habilidades relevantes y fundamentales del ser humano, basando

su ensefianza en los planes y programas que entrega el Ministerio de Educacion, a

partir de lo cual, y de acuerdo a las prioridades académicas de la Fundacién, se

agregan programas especificos y horas adicionales para aquellos subsectores que
se estima necesario reforzar. (Proyecto Educativo de la Fundacion, 2015, p.10).

En concordancia con ello, expresan que esta tarea es responsabilidad de los
docentes, quienes seran apoyados por los equipos directivos y encargados de area.
Asimismo, desde la Fundacion se definen diversas estrategias comunes para todos los
establecimientos, destinadas a concretar sus objetivos de aprendizaje. Dentro de ellas se
encuentran el acompafiamiento, la observacion de aula y retroalimentacién a los
profesores, la ensefianza basa en datos y la planificacion en cinco pasos a la inversa

(Proyecto Educativo de la Fundacion, 2015, p.10).

Estos elementos definidos en el Modelo Pedagdgico son fundamentales para
comprender el funcionamiento interno del establecimiento. Respecto del

acompariamiento, la observacion de aula y la retroalimentacion a profesores, el modelo de
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la fundacion esta basado en la experiencia de las Uncommon Schools® norteamericanas,
partiendo de la premisa central que, si los docentes mejoran su préctica pedagdgica, los
estudiantes tendran mayores posibilidades de aprendizaje. Esto se lleva a la préctica a
través del acompafiamiento semanal o quincenal que los lideres pedagogicos realizan con
los docentes a su cargo. Esta responsabilidad recae en los Jefes de Area, quienes tienen a
su cargo a los docentes de cada asignatura, distribuyéndose en ellos la responsabilidad que

en otros establecimientos se concentra en el jefe de la Unidad Técnico-Pedagdgica.

Un segundo pilar dentro del Modelo Pedagdgico propuesto se relaciona con el
Proceso Educativo Basado en Datos. Ello implica que las decisiones que se toman respecto
alo que ocurre al interior de la sala de clases se basa en los resultados de las evaluaciones.
Esto incluye tanto las que se realizan clase a clase, como aquellas que son organizadas por
el establecimiento. A partir de ellas se realizan planes de re-ensefianza para alcanzar los

objetivos de aprendizaje no logrados.

Finalmente, el tercer &mbito que incluye el modelo es la “Planificacion en 5 Pasos
a la inversa”, que tiene por finalidad resguardar la coherencia entre el objetivo de la clase
y la evaluacion. En este tipo de planificacion el docente planifica partiendo por la

evaluacion, y a partir de ella, disefia los siguientes pasos que compondran su clase.

Estas planificaciones de clases son realizadas durante diciembre y enero, donde
los docentes de los distintos establecimientos de la Fundacion planifican en conjunto el
afio siguiente (planificacion anual), reuniéndose con sus pares de asignatura. De este
modo, componen dosieres de planificaciones y cronogramas, que luego son aplicados y

evaluados.

Este Modelo Pedagdgico estructura un proceso estandarizado y de alta rigidez
curricular, en tanto cada docente posee un marco completamente predefinido en el que

debe realizar su labor.

3 https://uncommonschools.org/
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En el establecimiento se desempefian 85 docentes, los cuéles han de poseer un
perfil particular, definido por la Fundacion para todos sus establecimientos. En éste, se
explicita que sus profesores deben ser “profesionales altamente calificados, capaces de
hacer un trabajo riguroso en la formacion integral de los alumnos(as) y desplegar su

ambito cognitivo, espiritual, afectivo y social” (Proyecto Educativo de la Fundacion,
2015, p.23).

Asimismo, en el &mbito académico, y teniendo en cuenta el Modelo Pedagdgico
previamente definido, ellos son “responsables en el logro de las metas planteadas con
respecto a los aprendizajes de sus alumnos(as), desempefiando un trabajo pedagdgico

planificado e innovador. Con altas expectativas en sus alumnos(as)” (Proyecto Educativo

de la Fundacién, 2015, p.24).

Uno de los elementos relevantes para el cumplimiento de estas metas se relaciona
con el espacio de planificacién que poseen los docentes en relacion a sus horas en aula.
De acuerdo a las bases de datos del Ministerio de Educacion sobre “Cargos Docentes:

Funciones y Servicios” (http://datos.mineduc.cl), las horas de permanencia dentro de este

establecimiento, es decir, aquellas que son dedicadas a tareas administrativas y de
planificacion, corresponden al 44% de la jornada en promedio para un contrato de 44
horas, aumentando en el caso de poseer cargos técnicos, como es el caso de los Jefes de
Area.

En este contexto, el cargo de Jefe de Area para la asignatura de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales es ocupado por un profesor con 10 afios de experiencia laboral, quien
ha desempefiado dicha funcion por 4 afios. Su formacién disciplinar fue completada en la
Universidad de La Frontera y dentro de su proceso de formacién continua ha realizado
distintos diplomados, uno en Evaluacion para el Aprendizaje en la Universidad de Chile
y otro de similar contenido en la Pontificia Universidad Cat6lica. También se especializé

en Didéctica de la Historia en la Universidad Alberto Hurtado. Actualmente se encuentra
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cursando un Magister en Educacion en la Pontificia Universidad Cat6lica, en la mencién
de Direccion y Liderazgo Educacional.

Los roles que describe para su funciéon son de diversa indole, y se relacionan
estrechamente con los elementos ya descritos en el Modelo Pedagdgico de la Fundacion.
Ello incluye desde el disefio de material técnico — junto con los Jefes de Area de otros
establecimientos — asi como de acompafiamiento a los docentes de la asignatura durante

el proceso de disefio y desarrollo de la ensefianza. De esta forma, describe:

Nosotros elaboramos planes anuales para poder dar cobertura curricular completa,
porque entendemos que el contexto es de extrema evaluacion y, por lo tanto, esa
evaluacion esta supeditada a la cobertura del marco curricular. En segundo lugar,
vemos que las evaluaciones que se llevan a cabo de manera interna tengan
coherencia con el curriculum, que haya validez instrumental con respecto a la
evaluacion y el curriculum, que haya validez con respecto a lo curricular, asi
nosotros estamos ensefiando lo que se espera del curriculum, los objetivos, que la
profesora tenga un buen dominio, una apropiacién de éste y que haya
oportunidades de aprendizaje para distintos tipos de estudiantes, de acuerdo con
sus necesidades. (Entrevista Jefe de Area, 15 de junio de 2018).

Respecto de su evaluacion del cumplimiento de su rol plantea que “unas cosas las
cumplimos mejor, otras no tanto, dependiendo de las condiciones de trabajo” (Entrevista
Jefe de Area, 15 de junio de 2018).

Este encargado de éarea plantea que para €l el curriculum es “una seleccion, que
hace el Estado, y el Estado a través de los grupos de poder (...) es una seleccion cultural
basicamente, lo que los estudiantes deben ver, aprender supuestamente” (Entrevista Jefe
de Area, 15 de junio de 2018). En este mismo marco, su vision de las Bases Curriculares
es mas matizada, en tanto plantea complejidades en lo que refiere a su contenido y posible
aplicabilidad a nivel de aula, planteando que:

Hay una declaracion acerca de que debemos pasar desde una ensefianza de la

Historia evidentemente memoristica a una ensefianza basada en el pensamiento

histdrico, donde los estudiantes se desarrollen problematicas, utilicen evidencias,

contrasten fuentes, etc., etc., para llegar a conclusiones, y ojala darle significado a
su pasado para el presente. Esa es como la idea en que nosotros estamos, y eso es
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lo que intentaria como declaracion el curriculum. Sin embargo, si uno empieza a
ver cada una de las partes del curriculum de historia, mas que habilidades del
pensamiento historico, es mas que nada como que te tiro la parrilla de contenidos
y vamos viendo como lo puedes hacer. Ademas, las pruebas estandarizadas
externas, sobre todo la PSU, que es la que mas nos pesa a nosotros en Ensefianza
Media, sigue siendo muy de materia y de comprension lectora o inferencia, mas
que de comprension en funcion de habilidades de pensamiento histérico. Entonces,
hay una especie de dicotomia entre lo que les gustaria en el discurso del Ministerio
hacer, lo que dicen las Universidades incluso de lo que se deberia hacer, y lo que
se termina haciendo después en el aula. Entonces, hay una disonancia diria yo entre
la politica educativa y la préctica cotidiana de la sala de clases. (Entrevista Jefe de
Area, 15 de junio de 2018).

Desde esta mirada del curriculum es que el Jefe de Area desarrolla su labor y
establece, por tanto, su relacion con el docente-caso. Su mirada sobre el curriculum es
relevante en tanto representa en la accion, la realidad de la relacién entre el nivel macro,
es decir, el desarrollo de la propuesta de las Bases Curriculares; el nivel meso, asociado a
las expectativas institucionales; y el nivel micro, asociado al trabajo de los docentes en

aula.

Para concretar esta labor, plantea que existen diversas dificultades, siendo la mayor
de ellas la falta de tiempo. Si bien reconoce que existen los espacios institucionales para
el trabajo fuera de aula, respetandose el 60/40 que la institucion se plantea como meta,
existe una sobrecarga de tareas a cumplir en ese 40% fuera de aula, en tanto poseen mas
responsabilidades que docentes que se desempefian en cargos similares en otros
establecimientos, como entrevistas constantes con estudiantes de desempefio descendido,
entrevistas con cada apoderado dos veces por semestre, seguimiento de las calificaciones

por curso, junto con otras labores de jefatura, que sobrecargan el trabajo de los profesores.

Respecto de sus funciones especificas asociadas a la disciplina, el Encargado de
Area expresa que se encuentran en constante pugna entre desarrollar las habilidades que

como equipo de Historia encuentran relevantes versus preparar a los estudiantes para las
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pruebas estandarizadas, en tanto ellos, asi como la institucion, esperan que sus estudiantes
logren entrar a la Universidad. Para ello, como equipo — Jefe de Area y docentes de
asignatura — decidieron perfilar las evaluaciones de manera diferente, planteando que “en
una unidad ibamos a mezclar dos evaluaciones, una que ojala fuese de habilidades de
pensamiento y otra mas de cobertura curricular en base a una selecciéon multiple util”

(Entrevista Jefe de Area, 15 de junio de 2018).

Desde esa reflexion como equipo, llegaron a la conclusion de que no poseian
mucho manejo sobre como desarrollar habilidades disciplinares en los estudiantes. Por
ello, solicitaron a la institucién capacitaciones al respecto, que se suman a los esfuerzos
personales de formacion que cada docente ya realizaba. A partir de ello, el Jefe de Area

plantea:

Hemos ido aprendiendo con el tiempo y yo creo que las mas importantes para
nosotros son utilizar evidencia historica para llevar a cabo hipotesis, ver cambios
y continuidad en el tiempo a través de los procesos historicos, problematizar la
historia, para que los estudiantes no se queden con solo “esto es lo que me dijo el
profe y ya no queremos mas” ojala, siempre, que traten de hacerse preguntas (...)
decidimos que todas nuestras clases iban a tener un énfasis en una habilidad
historica distinta, entonces una podia ser de situar temporalmente, otra podia ser
de analisis de fuentes en funcion de una critica al Estado en una situacion en
particular, porque tratamos de hacer un puzle y de ir desarrollando una especie de
progresion en esas actividades, a veces lo logramos, otras veces no tanto, pero en
eso estamos. (Entrevista Jefe de Area, 15 de junio de 2018).

Respecto de las nociones y énfasis especificos respecto de las Habilidades
Informacionales, plantea que como Jefe de Departamento lo que méas ha aprendido ha sido
a partir de una pagina web de la Universidad de Stanford, que desarrolla un enfoque
denominado “Reading Like a Historian™*, con la cual ha aprendido, junto a sus colegas

Como trabajar con las fuentes en funcion de la contextualizacién, la corroboracion,
lavalidez de la fuente, el mensaje que entrega, la critica interna, la validez, si puede

4 https://sheg.stanford.edu/history-lessons
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ser aplicable después transferible a otra temética especifica, a qué ambito
pertenece, siento que por ahi hemos trabajado mas durante estos Ultimos dos afios.
(Entrevista Jefe de Area, 15 de junio de 2018).

De esta forma, plantea que han intentado sobrellevar las expectativas de la
fundacion respecto de los resultados académicos y las metas que se han planteado como
Equipo de Historia. De esta forma, el Jefe de Area plantea que:

En primero medio ya empezamos a trabajar con la posibilidad de que los chiquillos

elaboren una pregunta histérica, problematicen a partir de una tematica y esa es

una de las cosas mas complejas, porque ellos estan acostumbrados a tener temas
pero no a problematizar ese tema, (...) en base a ese tema, esa problematica, a ellos
se les pasan dos, tres, cuatro fuentes y ellos tienen g aprender a utilizar esas fuentes
para poder llegar a una hipotesis, a una tesis; es muy chistoso porque llegan a salir
de primero medio hablando de una tesis, no todos logran una calidad de la tesis tan

buena, pero por lo menos entienden que en el fondo la historia se construye y no
que es solamente algo dado. (Entrevista Jefe de Area, 15 de junio de 2018).

Sin embargo, este proceso se realiza generalmente a través de fuentes en papel,
utilizandose Internet en casos especificos para actividades con algunos cursos de
Ensefianza Media. Por tanto, plantea que “en general es poco lo que trabajamos con
Internet, es poco acceso que tenemos, tampoco tenemos nosotros en estas salas que son
H1, H2 y H3, tampoco tenemos acceso a Internet como para poder trabajar con Internet
ellos” (Entrevista Jefe de Area, 15 de junio de 2018).

VI1.1.2. Caracterizacioén del docente

La docente de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, que se desempefia en los
niveles de Primero y Segundo Medio, posee 6 afios de experiencia laboral, de los cuales
5 han sido dentro de su actual establecimiento. Tiene 29 afios y se formo como profesora
en la Universidad de Santiago de Chile. En la actualidad se encuentra cursando su segundo

afio de Magister en Didactica de la Historia en la Universidad Alberto Hurtado.
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Respecto de su mirada sobre el curriculum, plantea una concepcién que involucra
a diversos actores y niveles, entendiendo su desarrollo de manera compleja. En este
sentido, explicita que lo ve:

Principalmente como las pautas, asi como los lineamientos, que se intentan dar

dentro, bueno, a nivel nacional primero, pero también dentro de las mismas

escuelas, entendiendo que cada una de las escuelas hace una lectura de estos

curriculos nacionales, agregando ciertos elementos a ellos, en el explicito, y por
supuesto, a nivel implicito también. (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

Respecto de los aspectos implicitos, posee claridad de como los niveles
institucionales permean en su rol como docente, perfilando ciertos aspectos del desarrollo
de su labor. Bajo esta comprension, explica estos aspectos curriculares no declarados
planteando como ejemplo:

Dentro del colegio de nosotros, como tenemos un proyecto educativo que es

catolico, y, ademas, hay toda una cultura de escuelas efectivas. Ahi hay dos

elementos gque van permeando la cultura escolar, van generando pautas y formas
de actuar, que van configurando este curriculum que no esta tan declarado (...)

Nosotros tenemos un trabajo que es en red ¢si? somos alrededor de 30 profesores

dentro de la fundacion, dentro los 12 colegios que pertenecen a la fundacién, y

cuando nos juntamos en enero a planificar, hay ciertos lineamientos que tenemos
que respetar. (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

De esta manera, hay un reconocimiento de las decisiones que son tomadas por
otros niveles y que afectan los marcos decisionales que poseen como docentes. Sin
embargo, aunque reconoce los limites que son puestos por los distintos actores
involucrados en el proceso de toma de decisiones curriculares, también reconoce
autonomia dentro de su marco de acciones. Al preguntar sobre su rol frente a este
curriculum que describe, la docente expresa:

Trato de ser como el ente que logra combinar lo que la fundacion espera, lo que el
curriculum nacional espera, y lo que yo, politicamente y personalmente, espero.
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Entonces, no sé cudl es la palabra que me pueda definir, como una “mezcladora”,
una “interpretadora”, una persona que intenta combinar finalmente estos
elementos. (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

Por lo tanto, la docente se reconoce como agente del curriculum y sus decisiones
frente al mismo no solamente involucran el cumplimiento de lineamientos, sino una

reevaluacion de estos frente a sus propios intereses.

VI1.1.3. Decisiones curriculares para el desarrollo de habilidades
informacionales

La agencia en la toma de decisiones frente al curriculum que evidencia la docente
gueda mas explicita cuando se refiere a los procesos de disefio de la ensefianza y los
instrumentos que utiliza para ello. Cuando se le consulta por los instrumentos que utiliza
para planificar, menciona el Programa de Estudios del Ministerio de Educacidn, el Plan
Anual y Cronograma que les entrega la Fundacion, asi como el texto escolar. Respecto del
Plan Anual, describe este instrumento como una seleccion de los objetivos e indicadores
de aprendizaje que propone el Ministerio de Educacién, el cual es priorizado bajo los
lineamientos que dispone el Encargado Nacional de la asignatura.

Sobre estos instrumentos, la docente plantea acerca del proceso de disefio de la

ensefianza:

Yo por mi parte siempre vuelvo al plan ministerial directamente, para ver qué tanto
modifico este encargado de lo que realmente habia que hacer, y si esta muy lejano,
yo obvio lo de la fundacién, y hasta el momento me he ganado la libertad para
poder hacerlo, porque de cierta forma mis resultados igual avalan que funciona,
asi que nadie me lo critica. (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

53



Reconoce, ademas, al igual que el Jefe de Area, una alta rigidez las evaluaciones,
dado que esto marca los tiempos con que deben cubrir los objetivos de aprendizaje al

interior del aula, en tanto hay un estricto control de la cobertura curricular.

En este &mbito de alta estructuracion de la ensefianza, describe con detalle el
proceso de “Planificacion en 5 pasos a la inversa” que se describe dentro del Modelo
Pedagogico, dando cuenta de un desarrollo efectivo del mismo al interior del
establecimiento. En este sentido plantea cémo el modelo de las Uncommon Schools y
Teach for America® han permeado en su cotidiano en el aula, desde ya hace un afio y

medio al momento de la entrevista.
Respecto del proceso de planificacion, explicita:

Yo planifico a la inversa del orden en que ejecuto la clase. Entonces yo
parto planificando objetivos, luego me craneo con cual va a ser la
evaluacion final, que tiene que medir por completo este objetivo, y luego
me voy a la “Practica Independiente”, es decir, qué oportunidades les voy
a dar yo para que ellos en la evaluacion final de la clase puedan responder.
Luego voy a la “Practica Guiada” e “Introduccién al contenido”, es decir,
¢qué andamiaje tengo que hacer yo con ellos para que ellos puedan
enfrentar una préctica independiente de forma segura? Y al final planifico
la “apertura”, de qué forma voy a motivar esta clase. Ese es el proceso, para
todas las clases. (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

Este proceso de planificacion estructura de manera cabal el proceso de aprendizaje
de los estudiantes, en tanto rigidiza los momentos de la clase. De este modo, la docente
plantea el proceso que realiza en cada una de ellas:

La clase tiene 5 pasos, 5 momentos. Una apertura, en donde uno hace una actividad
inicial que se llama “haz ahora”, en donde esté4 estd proyectada o sobre las mesas
de los estudiantes cuando ellos ingresan a la sala. Por lo tanto, desde el primer
momento en que ellos ingresan a la sala comienzan a hacer esta actividad. Ellos
saben que tienen que llegar, sacar su cuaderno, entrar en silencio y ponerse a
responder. Ellos tienen 3 minutos para hacerlo, siempre, y luego revisamos. Uno
tiene que monitorear en ese momento, eso es algo stper estricto. Nosotros tenemos
rutas de monitoreo instauradas por cada curso, entonces yo tengo seleccionado ya,

5 https://www.teachforamerica.org/
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en base a los resultados de prueba y de clases anteriores, a que estudiantes voy a
monitorear esa clase en particular. Entonces en esos 3 minutos que estan
escribiendo, yo monitoreo a los estudiantes. Y luego hacemos una revision de no
mas de 2 minutos, porque siempre son actividades acotadas, y que pueden tener 2
objetivos, o0 recoger conocimientos previos para esta clase, o rescatar algun
conocimiento que ya hayamos desarrollado antes y que es necesario para esta clase
también.

Después de eso viene ya presentar el objetivo, motivar obviamente la asignatura,
0 sea, lo que vamos a trabajar, y ahi uno pasa a la introduccién al contenido, que
seria el segundo momento. En la “introduccion al contenido” es donde yo tengo
que principalmente ir entregando los elementos mas conceptuales, para que los
chiquillos puedan empezar a comprender lo que vamos a trabajar.

El tercer momento es la “Practica Guiada”, donde ya se ingresa directamente a un
procedimiento 0 a una habilidad, asociada al contenido, y lo practicamos y lo
trabajamos juntos. Por ejemplo, si yo voy a trabajar linea de tiempo, en la practica
guiada lo que tendriamos que hacer seria la construccién de una linea de tiempo
entre los 43, los 42 ellos y yo.

Y después viene el momento de la “Practica Independiente”, donde yo les doy un
nuevo ejercicio, con esa misma habilidad y ese mismo contenido, y ellos lo tienen
que trabajar de forma individual o grupal. Pero la I6gica ahi es que ellos lo trabajan
de forma independiente. Y mi rol ahi es solamente de monitoreo, en base a la ruta
que ya tengo establecida.

Y finalmente viene el quinto momento que seria la “Evaluacion Final”, que
nosotros le llamamos “ticket de salida”. Esos son los cinco momentos. (Entrevista
Caso 1, 27 de abril de 2018).

Esta estructura muestra como se desarrollan los procesos de aprendizaje al interior
del aula, y de qué modo se comprende también el desarrollo de habilidades en este marco
institucional, al cual la docente se ha adaptado. Este trabajo se acompafia por el trabajo

que realiza el Jefe de Area, labor que la docente rescata y valora:

Yo tengo todos los dias viernes una hora de estudio con mi Encargado de area, en
la cual yo le muestro mis planificaciones de la semana siguiente, la discutimos, y
ya finalmente paso a crear el Power Point, los insumos, las guias y luego se aplica
la clase (...) es una relacion muy muy buena, una relacién de pares con respecto a
lo intelectual. El, si bien, me va ayudando en la medida en que me va haciendo
preguntas para que yo vaya reflexionando sobre la clase, para que uno salga un
poco del “efecto pecera” que de repente tiene cuando estd planificando sus cosas
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(...) [Estas intervenciones] creo que ha sido lo que mas me ha hecho crecer como
profe la verdad ¢si? el no tener que trabajar de forma aislada, el no tener que ser
solamente yo la Unica persona que piensa sobre esto. Si bien no tenemos tantas
coincidencias a nivel histérico o incluso politico, aun asi, sus comentarios me
permiten ver cosas que quizas yo no me habia imaginado. Ademas, como también
él hace clases, también a partir de su experiencia me va también contando. Y yo
también a las de é€l, si yo también le voy a observar clases. (Entrevista Caso 1, 27
de abril de 2018).

De esta forma, la valoracion y mirada que se tiene sobre el desarrollo de

habilidades, y en particular de las habilidades informacionales, entra en este proceso de

discusion, en tanto su desarrollo se debe enmarcar en los espacios que se den dentro de

este contexto de alta estructura.

Respecto de las habilidades informacionales, la docente reconoce el eje dentro de

las Bases Curriculares, planteando que:

Es una de las primeras habilidades que se empiezan a desarrollar, que no sea
contenido netamente dentro de historia. Parti¢ inicialmente intentando que los
estudiantes fueran “pequefios historiadores” y que pudieran manejarse con
distintas fuentes. Hoy en dia no es tan asi el corte, no se busca que sean pequefios
historiadores, pero si se busca formar personas con las capacidades investigativas
necesarias para poder generar opinion. Entonces desde ahi viene el trabajo con las
fuentes” (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

En esta cita, la docente se desmarca de formar “pequefios historiadores”,

explicitando que se utilizan para formar opinién, las desmarca de ser habilidades

exclusivas de la asignatura, para otorgarles un caracter mas transversal. elementos

constitutivos.

Para la docente, estas habilidades informacionales cobran relevancia en tanto las

relaciona con los objetivos primordiales de la disciplina. En este marco plantea:
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Como lo ocupo yo especialmente, [es] para poder demostrar la interpretabilidad de
la historia, que ante un proceso hay distintas miradas en la academia, y por lo tanto
también distintas miradas entre ello, y asi tratar de desmitificar un poco que la
historia es un relato objetivo ¢si? Desde ahi, cuando uno va mirando distintas
fuentes, y vas generando esto de que la historia es interpretable, también empiezas
de a poco a leer las ideologias que estan detras de estos relatos (...) Otra es la
argumentacion. El poder generar juicio en base a evidencias. (Entrevista Caso 1,
27 de abril de 2018).

En términos concretos, se identifican cuatro elementos clave en relacion al
desarrollo de habilidades informacionales: trabajar con distintos tipos de fuentes, realizar
una progresion en términos de complejidad, solicitar productos finales diversos y

desarrollar un procedimiento acompafiado con los estudiantes,

Respecto a los tipos de fuentes, plantea que ellos inician su trabajo en base a
fuentes histdricas tradicionales, principalmente escritas, como cartas y documentos
oficiales, para luego ir ampliando tanto en contenido escrito como en tipos de fuente. De

este modo, se pasa a analizar otros insumos como peliculas, noticias, columnas de opinién.

Con todas ellas, el procedimiento que se realiza es similar, pero se avanza en

términos de complejidad. Asi, la docente comenta:

Parte de lo méas basico, como procedimientos heuristicos con los estudiantes,
como, por ejemplo, autor, afio, tipo de fuente ¢cierto? Y de ahi tu vas avanzando
en complejidad, cudl es la intencion del autor, cudl es el contexto en que el autor
escribe, como podemos ver nosotros que ese autor esta, hoy en dia, validando
ciertas posturas de la actualidad, pero eso ya es como...por ejemplo, yo estoy hoy
dia con 2° Medio solamente con intencion del autor, heuristica e intencion del
autor. Pretendo, a lo largo del afio, llegar hasta los otros puntos que te mencionaba.
(Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

Esta progresion no solamente se da dentro del afio escolar, sino que trasciende a
un trabajo que involucra el ciclo completo de ensefianza. Esta progresion no sélo esta dada

por el tipo de aspectos que involucra el analisis, sino que también los productos que les

57



son solicitados, pasando de ensayos personales a preparacion de debates, todos ellos
incluyendo procesos investigativos detras.

Ella plantea, asimismo, que todos los procedimientos son tremendamente guiados,
y que, para ello, utiliza como espacio de la “Practica Guiada” dentro del proceso

estructurado de clase. De este modo, al describir el procedimiento, comenta:

Partimos con dos ensayos el primer semestre, uno por cada unidad. En el primer
ensayo yo di el tema, la pregunta de investigacion y las fuentes, y fue un proceso
tremendamente guiado. Entonces ellos solamente lo que tenian que hacer eran los
énfasis en la interpretacion. En el segundo ensayo yo ya no di tema, podia ser
cualquier tema de la unidad, ¢ya? Tenian ellos que crear la pregunta, pero yo los
ayudé a buscar fuentes. Y principalmente trabajamos con fuentes que fueran
palpables, porque no fuimos a computacién ni nada asi.

Ya después para el debate se suelta mucho mas. Yo ahi di la tesis que tenian que
defender o refutar, pero todo el proceso de investigacion y busqueda fue de ellos.
Y ahora este afio, que ya partimos con los proyectos de investigacion también, que
fue el reportaje, yo les di el tema, que fue el impacto de la crisis del afio "29 en
Alemania, Chile y Estados Unidos. Ellos tuvieron que hacer, obviamente les dimos
el paso a paso de la estructura, de como es el reportaje, y lo que esperabamos en
cada uno de ellos, pero el proceso de busqueda de fuentes la hicieron por completo
ellos. Y ahi vamos avanzando hasta 4° medio en un proceso para que sea cada vez
mas autonomo. (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

Uno de los elementos que es relevante rescatar es el uso de que se da a Internet
durante estos procesos, dado que en los primeros afos el trabajo se realiza principalmente
a través de fuentes en papel. Cuando se pregunta acerca del rol que juegan las fuentes

digitales en este proceso, plantea que:

Yo creo que ahi es donde estoy mas inexperta porque recién este afio empezamos
a trabajar asi con la basqueda en Internet. Y lo que hicimos fue, después de que
teniamos como planteado los pasos del reportaje, yo les habia pedido libremente
que trajeran informacion. Y al ver, obviamente, que la informacion que traia la
mayoria era de Wikipedia, en ese momento, sobre la marcha, me di cuenta de que
habia que hacer un proceso de educacion, de donde uno busca y donde uno
puede...porque el problema partid porque yo les pedi que citaran en APA,
entonces muchos me decian “pero profe esta pagina no tiene autor jcomo lo hago!
No tiene afio, jcomo citarlo!” (risas). Y ahi el primer elemento de confiabilidad de
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una pégina, claro, si no se declara ningun tipo de autor o, por ultimo, que la pagina
pertenezca a una institucion, ya tenemos un problema para poder citar. Entonces,
conversabamos si no la puedo citar ;jes confiable? “Ay, si, deberia buscar
otras...ya”. Entonces lo que yo hice en este caso fue llevarlos a la sala de
computacion a la clase siguiente, y les escribi 4 péginas de las que podian sacar
informacion y ahi obviamente estaban las mas tradicionales como Memoria
Chilena, Historia Siglo XX, paginas que uno sabe que estdn un poco mejor
construidas. (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

De este modo, la diferencia de trabajo con fuente digitales en relacion a las fuentes
en papel se hace evidente durante la préctica pedagdgica, delinedndose criterios de trabajo,

como el trabajo con webs institucionales recomendadas o con autor explicito.

Otra variable mencionada respecto del desarrollo de habilidades informacionales
en contexto digital se relaciona con el acceso, el cual es descrito como limitado por todos
los actores entrevistados. Ante ello, la docente plantea que, al solicitar informacion,
raramente tienen la oportunidad de visitar los laboratorios del establecimiento, en tanto
Historia no es de las asignaturas que tienen prioridad de uso. El Jefe de Area también
plantea que no poseen acceso a Internet desde las salas de clases, lo que hace la labor aun
mas compleja. Los estudiantes, conscientes también de la limitacion en el acceso, plantean

que traen la informacion impresa o descargadas en sus celulares.

VI1.1.3.a Desarrollo de habilidades informacionales desde la mirada de
los estudiantes

Los resultados de las decisiones docentes se ven reflejados en las declaraciones
que realizan los estudiantes sobre su desempefio en este tipo de actividades, que dejan

entrever de manera declarativa lo que han aprendido en este ambito.
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VI.1.3.a.1. Estrategias para trabajar la informacion como fuente y criterios de
evaluacion de la validez de la fuente.

Primeramente, declaran que los trabajos de investigacion son recurrentes en la
asignatura, coincidiendo con lo declarado por la docente y el Jefe de Area en este ambito,
describiendo como desde el afio anterior fueron realizando actividades como ensayos y
debates, asi como analisis de documentos.

A partir de las preguntas realizadas sobre sus procesos de indagacion con fines
escolares en la asignatura de Historia, ellos responden que utilizan fuentes de diversa
indole, pero que Internet ocupa un lugar de privilegio en su trabajo fuera del colegio. De
este modo, cuando se les pregunta qué fuente utilizan para sus actividades escolares,
responden que:

Estudiante 1: Los apuntes, el libro e Internet, mas que nada.

Estudiante 2: Pero mas que nada ocupamos el Internet.

Estudiante 4: La profe dice que si tomamos apuntes ella no va a preguntar
nada mas de lo que ella pasé en la clase, por decir en una prueba, pero
también en un trabajo de investigacion ...

Estudiante 3: Obvio que hay que investigar mas

Estudiante 4: Claramente hay que investigar. Pero los apuntes siempre
sirven (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

Ello deriva de la valoracién que realizan de Internet para la busqueda de
informacion. Cuando se les pregunta cuél es la diferencia entre buscar informacion en
Internet versus otros medios, plantean que el acceso digital es méas rapido, accesible y
especifico. Expresando que “el libro profundiza més el tema y eso nos serviria mas, pero
esta generacion es mas practica “jOh! jHay Internet! Busco la palabra y listo”. El libro
tiene una investigacion mas alla. Entonces en la pagina de Internet es como buscar y listo
lo encontré” (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018). A pesar de que el acceso a Internet
como fuente de la informacion es generalizada entre ellos, todos asintieron con un
estudiante que comenta que “con la profe no buscamos casi nada de Internet, es puro libro

y cuaderno” (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).
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Esta percepcidn de los estudiantes respecto del proceso de ensefianza encuentra
relacion directa con la percepcion de la docente sobre su relacion con fuentes de trabajo

digital, al identificar el trabajo con Internet como una debilidad en su labor.

Sin embargo, a pesar del trabajo poco intencionado con fuentes digitales, se pudo
constatar como diversos elementos trabajados en el andlisis de fuentes en papel son
constantemente extrapolados al uso de fuentes digitales por los estudiantes, especialmente
cuando la busqueda y seleccion de la informacion se realiza en espacios no monitoreados
por la docente. De este modo, explicitan diversas estrategias que utilizan para trabajar la

informacion como fuente.

Tabla 4. Estrategias para trabajar la informacion como fuente Caso 1.

Criterios Declaraciones de estudiantes - Entrevista Estudiantes Caso 1,
18 de junio de 2018.
1. Definicion del problema. Después de hacer la prueba nivel vamos a hacer un ensayo que hace

dos semanas hicimos del tema. Siempre vemos el tema y la
problematica, la tesis, y luego de eso hacemos el argumento. Como
todo ensayo. (Estudiante 3, Caso 1).

La problematica y la tesis y segin eso hacemos nuestra
investigacion y el argumento. Esa es nuestra base (...) por ejemplo,
la tematica de nosotros, un ejemplo, es la Revolucién Francesa. Yo
voy a buscar todo lo relacionado con la Revolucion Francesa, segln
mi tesis y mi problematica. No voy a buscar sobre la Revolucion
Cubana. Segun el tema. Esa es nuestra base. (Estudiante 1, Caso 1).

2. Tipo de fuente valida Igual la profe nos ha dicho que tenemos que tener cuidado con las
bases que ocupamos, porque no podemos por ejemplo sacar
informacion para un ensayo y sacar la informacion de un blog, de
una persona “x”, no podemos ocupar esa fuente. O sea, la podemos
ocupar, pero como opinién. No puede ser base de un ensayo.
(Estudiante 2, Caso 1).

- Una igual sabe qué paginas son mas confiables y que otras, no voy
a buscar en Yahoo, porque ya es como la opinién. (Estudiante 3,
Caso 1).

- Son como puros blogs. (Estudiante 1, Caso 1)

- Puras opiniones de otras personas. (Estudiante 4, Caso 1)

También me centro en cdmo funciona la pagina. Por ejemplo, en el
caso de Wikipedia la gente puede editar, entonces yo no opto por
Wikipedia. Opto por paginas en las que la informacidn no se pueda
editar. (Estudiante 4, Caso 1).
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3. Validacién/ Criterio experto

Hay una pagina de Internet que se llama Historia de Chile parece y
esa me la dio la profe Nicole, porque abarca no solamente los temas
de un punto de vista. Obviamente del duefio de la pagina, de él van
a ser las opiniones, pero igual habla muy en general y a nosotros
nos deberia servir. Y nosotros complementarlo con nuestro punto
de vista. (Estudiante 3, Caso 1).

Les pedimos paginas [a los profesores]. (Estudiante 6, Caso 1)

4. Forma de cita o reconocimiento
de propiedad intelectual

Y para los ensayos, las presentaciones, tenemos que hacer
bibliografia y colocar de dénde sacamos las cosas. (Estudiante 4,
Caso 1).

- El afio pasado recién nos ensefiaron a citar en APA y fue terrible.
Un caos (...). (Estudiante 1, Caso 1)

- Ahi entra el tema de la fidelidad de la pagina, el tipo de pagina.
(Estudiante 4, Caso 1).

- Lo que pasa es que la profesora se da cuenta, por ejemplo, hemos
hecho trabajos y la misma practica llega y nosotros usamos otro
lenguaje que es informal y justo en el trabajo se usa todo formal.
Entonces la profesora empieza a dudar. (Estudiante 2, Caso 1).

- Ademas la profesora sabe cdmo habla cada persona (Estudiante 1,
Caso 1)

- Por eso hay que ser muy minucioso en todo sentido. En todo
aspecto. (Estudiante 4, Caso 1).

- Obviamente no va a ser plagio, pero por Gltimo sacar de lo que
uno lee, la idea. (Estudiante 3, Caso 2).

Tabla 5. Criterios de evaluacion de la validez de la fuente Caso 1.

Criterios Declaraciones de estudiantes - Entrevista Estudiantes Caso 1,
18 de junio de 2018.
Contenido Si el argumento y la investigacion que hemos hecho nos responde

a nuestra pregunta, el trabajo ya est& hecho. (Estudiante 2, Caso 1).

Autorfa de la fuente

Yo no puedo extraer una cita de una pagina donde el autor es
alguien que no tiene conocimientos y mas encima es anénimo.
Entonces igual es peligroso y arriesgado poner citas. (Estudiante 4,
Caso 1).

Cuando ocupa también...cuando lo dicho por la verdadera persona.
Por ejemplo, si yo estoy hablando de “x” cosa y yo veo una frase
del autor “x”, cuando toda su informacion se respalda en esa frase.
Cuando veo eso me digo “le voy a hacer caso a esta pagina.
(Estudiante 2, Caso 1).

Estética de la pagina

También la estética de la pagina. (Estudiante 1, Caso 1)

Comparacion de distintas fuentes

Hay otra cosa en la que uno se va dando cuenta. Otra profe explico,
gue por ejemplo la profe estaba pasando algo y uno después lo
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buscaba y no iba a aparecer igual. Por ejemplo, en el ensayo pasado
que fue de algo de la crisis de 1929, yo estaba buscando la fecha
exacta y me salio otra fecha que yo le pregunté a la profe y me dijo
gue no, que estaba mala y asi supe que la pagina estaba mala.
(Estudiante 1, Caso 1).

- Comparando paginas, porque por lo mismo que dije, no se puede
fiar de una y de otra. (Estudiante 4, Caso 1).

- En una pagina puedo encontrar mas informacion que me sirve del
tema que en otra. (Estudiante 3, Caso 1).

- Tomo hartas paginas, trato de conectar ideas, veo que coincidan
en algo y asi llevarlo a mi conclusion. (Estudiante 2, Caso 1).

web

Seguridad/privacidad del sitio | Hay como un candadito arriba de cada pagina. Y si el candadito esta

cerrado es porque es mas segura. (Estudiante 4, Caso 1).

VI.1.3.a.2. Procesamiento de Informacién

Por otra parte, respecto al procesamiento de la informacion, los estudiantes

encuentran mayores guias al respecto, en tanto reconocen el proceso estructurado que se

ha de realizar para concretar los productos que les son solicitados. Al preguntarles por el

tratamiento que hacen de la informacion, expresan que:

Estudiante 1: es importante saber como conectar las palabras y las ideas
Estudiante 3: Seguir una secuencia.

Estudiante 2: Responder nuestra problemética.

Estudiante 4: Porque es importante que nosotros primero entendamos, para
que con nuestro ensayo podamos hacer entender al resto.

Estudiantes: Si (asienten todos)

Estudiante 3: La profe nos dice como “piensen que lo que ustedes estan
haciendo se lo van a mostrar a una persona que no sabe nada”. Entonces en
partes es una contextualizacion, después una opinion, después la
problematica

Estudiante 2: De lo general a lo mas detallado. Cosa que una persona que
no sepa nada diga “ah, me sirve como material. (Entrevista Estudiantes
Caso 1, 18 de junio de 2018).

De esta forma, la estructuracion y guia de los procesos facilita la construccion de

productos en base a la informacion recolectada de diversas fuentes.
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Respecto de como se desarrollan las clases en este contexto educativo, los
estudiantes se encuentran altamente conscientes de la estructura de la clase, describiendo
en detalle los momentos de la clase que derivan de la “Planificacion a la Inversa”. El
espacio estructurado para el aprendizaje es valorado por ellos, encontrando en esta
distribucion elementos que les permiten guiarse durante el desarrollo de la clase,
anticipando lo que en ella sucede, y que ademas les permite una co-construccion de
conocimiento. De este modo, comentan que

Estudiante 1: Antes era mas desordenado. Por ejemplo, esta estructura como que
nos va como “jah! ahora viene la practica guiada, entonces tenemos que poner
mas atencion o menos”

Estudiante 6: Es que ahi uno presta atencion como se hace, para después hacerlo
solo.

Estudiante 2: Es que la practica guiada ya es colectiva, entonces encuentro que
la préctica guiada en el desarrollo de la clase es un momento clave para aprender.

Estudiante 4: No es solo la idea de cada uno, se apoyan entre ideas de alumnos”
(Entrevista Estudiantes Caso 1, 18 de junio de 2018).

De este modo, existe una valoracion positiva en lo que respecta al desarrollo de

procesos de ensefianza que sigan una estructuracion conocida.

VI.1.4. Configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para el
desarrollo de habilidades informacionales

El establecimiento posee en una estructura de alta rigidez curricular y pedagdgica,
en tanto debe responder a un modelo estandarizado de ensefianza propuesto por la
Fundacion a la que pertenece. En este escenario, los marcos decisionales a nivel meso, es
decir, a nivel institucional, posee regulaciones especificas para el trabajo de los profesores.
A través de un modelo pedagdgico compartido por todos los establecimientos de la
fundacion, existe un control sobre los tiempos de trabajo por cada unidad en las distintas

asignaturas, asi como la estructura que deben seguir en cada una de sus clases. Ademas,
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posee instrumentos de gestion y rendicion de cuentas que hacen efectiva la aplicacion de
dicho modelo, como herramientas de planificacion, el acompafiamiento de docentes y el

uso de resultados de pruebas estandarizadas para el control de la cobertura curricular.

Este modelo de gestion curricular impacta de modo directo en las decisiones del
docente, y se transfieren en esta estructura jerarquica a través del Encargado de Area,
quien debe seguir los lineamientos que provienen desde el encargado nacional y de los

acuerdos que alcance con su equipo docente.

En este contexto, los procesos decisionales atraviesan una compleja estructura de
normas y percepciones, dado que los lineamientos curriculares y pedagdgicos nacionales
deben ajustarse en términos pedagdgicos y metodoldgicos de la fundacion, para luego
pasar por un proceso de toma de decisiones al interior del establecimiento y sus equipos
de area. De este modo, el trabajo en red que se desarrolla para coordinar el trabajo conjunto
de los niveles curriculares meso y micro cobran relevancia, en tanto son las instancias para
lograr consensuar los modos en que disciplina y modelo pedagdgico conversaran al

interior del aula.

Las decisiones curriculares que toman los docentes de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales se ven permeadas por los perfiles de gestion pedagdgica y curricular. El
Encargado de Area de este establecimiento posee una formacion profesional mas
especifica en términos de la ensefianza de la Historia, lo que hace que su aproximacion a
la disciplinay a los significados que otorga al curriculum sean especificas de la disciplina.
De este modo, la gestion curricular a nivel micro que hay entre el docente y su encargado
de area posee una lectura desde lo disciplinar, y su guia en la toma de decisiones

curriculares esta permeada por un entendimiento de la disciplina y sus métodos.

Considerando lo anterior, las decisiones curriculares que debe tomar la docente
para el desarrollo de habilidades informacionales atraviesan un complejo entramado de

deberes y lineamientos para concretar su labor, en tanto las funciones del Encargado de
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Departamento implican un trabajo constante de retroalimentacion hacia el docente durante
el proceso de disefio de la ensefianza y evaluacion. Esto hace que el proceso de desarrollo
de habilidades parta desde una co-construccion del docente con sus cargos medios, donde

las negociaciones sobre las decisiones curriculares son continuas.

Como enfrenta este entramado para tomar decisiones se relaciona estrechamente
con sus caracteristicas personales y percepciones sobre el curriculum, los estudiantes, su
profesion, la disciplina, entre otros aspectos vinculados al proceso de ensefianza y

aprendizaje.

Para esta docente, el curriculum no solamente incluye los lineamientos que se
entregan a nivel nacional, en este caso, las Bases Curriculares, sino que también incluye
aquellos elementos implicitos y explicitos que la propia escuela y sus actores proponen
para su trabajo. De este modo, al pensar sus decisiones curriculares y ejecutarlas, posee
claridad sobre como operan estos niveles. Desde esta conceptualizacion, miray ejecuta su
labor docente con autonomia y agencia, en tanto su posicion al momento de tomar
decisiones no solo considera las disposiciones nacionales y del establecimiento, sino que
también incluye las propias. De este modo, su rol frente al curriculum se define como
activo y constructor, dando cuenta de una mirada compleja sobre el mismo, al incluir en
su definicion los intereses e intenciones que se encuentran detras de estas construcciones
curriculares. Asi, se asume frente a la asignatura desde una posicién profesionalizante, en
donde su conocimiento sobre la disciplina y su didactica se vuelven componentes activos
al momento de tomar decisiones curriculares, enfrentando criticamente las propuestas que
provienen desde el establecimiento educacional y la fundacion, asi como las del propio

curriculum nacional.

En cuanto a su percepcion sobre las habilidades informacionales, la docente
entrega una definicion transversal de este tipo de habilidades, no siendo la ensefianza de
la Historia el espacio exclusivo para su desarrollo. De esta forma, estas habilidades

tendrian como objetivo “formar personas con las capacidades investigativas necesarias
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para poder generar opinion” (Entrevista Caso 1). De este modo, el desarrollo de estas
habilidades en el marco de la ensefianza de la Historia se debe a que algunos
procedimientos y habilidades de la disciplina caben dentro de la definicion amplia de
habilidades informacionales. El nexo que ella identifica es especificamente con el trabajo
con fuentes historicas.

Por otra parte, la docente otorga funciones especificas de este tipo de habilidades
en su disciplina, desarrollando estas habilidades para demostrar la interpretabilidad de la
historia, desmitificar los relatos como objetivos y desarrollar en los estudiantes

capacidades argumentativas en base a evidencias.

Para desarrollar estas habilidades, las decisiones que toma se basan en una
percepcion estructurada sobre como funciona el proceso. Para esta docente, desarrollar
estas estas habilidades implican un trabajo progresivo en distintas dimensiones:
materialidad de la fuente a trabajar, el tipo de fuente, el tipo de analisis y los productos

solicitados a partir del analisis.

Nivel de dificultad de las actividades disefiadas y ejecutadas

Materialidad de la . ‘
fuente —{ Fuentes en papel H Fuentes digitales
*  Mayor monitoreo +  Menor monitores
*  Menor cantidad de foentes +  Mayor cantidad de fuentes
| Tipo de fuente H Escritas/descriptivas H Digitales/descriptivas H Digitales y/o escritas/ argumentativas ‘
* Cartas + Documentales + Reportajes
*  Noticias * Peliculas +  Columnzs de opinion
| Tipo de analisis H Heuristico H Argumentativo H Argumentativo ‘
»  Informacion explicita »  Informacién implicita *  Informacién mplicita
= Auior, afio, tipo de fuente + Intencionalidad * Intencionalidad, contexto,

posicionamisnto

Productos solicitados a
partir del analisis

Ensayo H Ensayo H Debates H Reportajes

* Docente enfrega tema, la + Estdiantes escogen tema « Docente enfresa tesiz a * Docente da el tema
pregunta de mvestigacion ¥ pregunta. defender. * Esmudiantes desarrollan
v las fuentes. + Docenteayudaen la +  Estdiantes desarrollan proceso de mvestigacion
. I_-Estu.d.l.anteg'enfam enla bisqueda de fuentes proceso de investigacién oen}pleto de manera
mterpretacion completo de manera autonoma.
autdnoma.

Grado de autonomia del estudiante

Figura 6. Procedimientos para el desarrollo de habilidades informacionales en contexto digital Caso 1 (construccion
propia a partir de la data recolectada).
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Respecto a las fuentes, plantea la relevancia de iniciar los procesos con aquellas
de tipo impresa, al interior de la sala de clases, antes de dar el salto a fuentes de tipo digital,
en tanto la estructura de la clase le permite guiar paso a paso el procedimiento al interior
del aula, monitoreando con mayor facilidad a los estudiantes. Ello difiere de lo que ocurre
con las fuentes digitales, donde el acceso es escaso y las posibilidades de monitoreo son
menores. Dado lo anterior, los estudiantes requeririan mayores grados de autonomia para

su utilizacién.

Asimismo, la cantidad de fuentes disponibles en linea hacen mas complejo el
proceso de seleccion, por lo que el acceso a ellas lo comienza a realizar con estudiantes
una vez que poseen mayores criterios de seleccién, como identificar a los autores de las

paginas que visitan.

Por otra parte, el tipo de fuentes varia, trabajando fuentes de mayor complejidad a
medida que las habilidades analiticas de los estudiantes se van desarrollando. De este
modo, inicia con fuentes escritas de tipo descriptivas, realizando andlisis de tipo
heuristico, para avanzar hacia el andlisis de fuentes mas complejas, de tipo
argumentativas, las cuales requieres de habilidades mas desarrolladas en tanto el analisis
apunta a develar intencionalidades, contextos y posicionamiento de los autores que las

escriben.

Las actividades disefiadas para el trabajo de estas habilidades deben también ser
progresivas en dificultad, iniciando con trabajos que considera de menor complejidad
como lo son los ensayos, para luego avanzar en tareas de mayor complejidad, como los

reportajes.

Finalmente, tanto los tipos de actividades, la complejidad de las tareas, asi como
el tipo de fuentes que utilizan, se encuentran atravesadas por el grado de autonomia que
los estudiantes puedan asumir en el proceso de desarrollo de estas habilidades. Para la

docente, el uso de Internet requiere de los grados de autonomia mas altos, es por ello por
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lo que su uso se destina para los trabajos desde 2do afio Medio, en actividades de mayor

complejidad como los debates.

Estos procedimientos se encuentran también explicitados por pasos a seguir en
cada una de las actividades, los cuéles son explicitos e incluyen desde el proceso de

busqueda, hasta la elaboracion del producto.

Al mirar de cerca como estas decisiones curriculares para el desarrollo de
habilidades informacionales se reflejan en las declaraciones de los estudiantes, fue posible
constatar que a pesar de que el uso de Internet estaba destinado en el disefio para un trabajo
en unidades futuras, los estudiantes lo utilizaban de todos modos para desarrollar su

trabajo.

Al momento de enfrentarse a problemas informacionales, los estudiantes del caso 1
describen diversas estrategias, las cuales se concentran principalmente en los procesos de
seleccion y analisis de informacién, mas que en la busqueda. En este respecto, es relevante
mencionar que una parte importante de las estrategias identificadas por los estudiantes,
tanto para las estrategias para trabajar la informacion como fuentes, asi como los criterios
de evaluacion de la validez de la fuente — son coincidentes con las mencionadas por la

docente.

En sintesis, y tomando como referencia la construccion que realiza Brew (2013)
para explicar su modelo sobre el proceso de toma de decisiones curriculares, es posible
esquematizar cdmo se configura el proceso de toma de decisiones curriculares que realiza

la docente para desarrollar habilidades informacionales del siguiente modo:
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Contexto institucional de alta
rigidez curricular v pedagogica

ENCARGADO DE AREA
Mirada compleja sobre el
curriculum

DOCENTE

Conocimiento

informacionales HABILIDADES

INFORMACIONALES

Mirada compleja
sobre el curriculum

NIVEL INSTITUCIONAL
(ESTABLECIMIENTOQ)

NIVEL INSTITUCIONAL
(FUNDACION
EDUCACIONAL)

CURRICULUM NACIONAL

\ )
di S'D}:!re = 'r Mirada sobre si ‘l pro:clllij::mal
sciplina y sus :
métodes | TSmO como agente sobre DECISIONES CURRICULARES
v / habilidades PARA DESARROLLAR

Estrategias para:

Trabajar la informacién como
fuente (definir un problema,
tipo de fuentes validas, citar

fuentes).

Evaluar la validez de una
fuente (contenido. autoria,
comparacion de distintas
fuentes, seguridad privacidad
del sitio).

ESTUDIANTES

Figura 7. Esquema de configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para el desarrollo de habilidades

informacionales Caso 1.
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V1.2 Configuracion Caso 2

VI1.2.1. Contexto para la toma de decisiones curriculares

El establecimiento educacional en el que se desemperfia el docente es de tipo
municipal, perteneciente a la Corporacion Municipal de Educacion, Salud y Atencion de
Menores de Puente Alto. Es un establecimiento mixto, que posee una matricula de 1.535
alumnos distribuidos desde Pre-Kinder a 4to afio Medio. Posee 2 cursos por nivel, con
alrededor de 40 alumnos por curso. Su Indice de Vulnerabilidad de un 79%, y posee un

48% de alumnos prioritarios.

El establecimiento tiene como mision “una ensenanza de excelencia y la formacion
valorica de nuestros estudiantes, en donde favorecemos el desarrollo de competencias
personales y comunitarias, en un ambiente que reconoce y valora la diversidad e
inclusion” (Proyecto Educativo Institucional, 2017, p.5), en tanto en su visidon plantean
“aspiramos ser una institucion Educativa reconocida por su tradicidn y excelencia, lider
en Puente Alto en la formacion de personas en las areas cognitivas, emocionales y

socialmente comprometidas con su entorno” (Proyecto Educativo Institucional, 2017,
p.5).

Respecto de sus resultados académicos en mediciones nacionales, el puntaje
promedio SIMCE se encuentra 5 puntos mas bajo que el promedio nacional respecto de
establecimientos de similar grupo socioecondémico en lectura, y similar a la media
nacional en Matematica y Ciencias. Respecto de su Categoria de Desempefio establecida
por la Agencia de la Calidad de la Educacion, se encuentra en categoria Media, es decir,

que sus estudiantes obtienen los resultados esperados para su contexto social.

En cuanto a su Modelo Pedagogico, este no se encuentra explicitamente declarado
en los documentos oficiales, aunque si declara que su “Proyecto Educativo se encuentra

alineado con el Curriculo Nacional y los planes y programas de estudios definidos por el
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Ministerio de Educacion en conformidad con el marco legal vigente. El colegio cumple
con estos planes e implementa horas de libre eleccion basado en las necesidades e intereses

de los estudiantes” (Proyecto Educativo Institucional, 2017, p.6).

Las estrategias y focos pedagogicos para cumplir con los objetivos que se plantean
en las propuestas ministeriales no estan explicitadas en los documentos, por lo que hay
libertades respecto a como cada docente enfrenta los procesos de ensefianza. Un aspecto
que si estéd declarado son los procesos evaluativos a los que son sometidos los estudiantes,
en tanto deben rendir frente a las pruebas estandarizadas de la Corporacion Municipal, asi
como las pruebas de nivel que son elaboradas por cada docente y validadas por su Unidad

Técnico-Pedagogica.

En este sentido, la planificacion de la ensefianza, en cuanto a formato y
estructuracion de clases, dependen del criterio de cada docente, exigiéndoles Unicamente
una matriz semanal con los objetivos a cubrir, acorde lo planteado por la jefa de la Unidad
Técnico-Pedagogica del establecimiento. La decision de no exigir planificacion clase a
clase deriva de la reflexién ante la circular 174 que “Establece Orientaciones sobre la
Planificacion Pedagogica y la Autonomia Profesional Docente” (2016) en la cual se
declara que “la obligacion de entregar planificaciones clase a clase representa una practica
gue no se ajusta a la normativa vigente para el ejercicio de la funcién docente en nuestro

pais (...) la planificacion clase a clase en ningun caso puede ser impuesta a los profesores”

(p.1).

En el establecimiento se desempefian 91 docentes, los cuales, segun el Proyecto
Educativo, deben caracterizarse por “poseer espiritu de perfeccionamiento y desarrollo
personal y profesional, aspirar a la excelencia en su desempefio profesional, siendo un
ejemplo para sus alumnos, (...) ser responsable en su accionar, y sentirse responsable por
el clima de aprendizaje que debe imperar en el colegio y en clima laboral con sus colegas”

(Proyecto Educativo Institucional, 2017, p.11).
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Los espacios de planificacion y permanencia en el establecimiento que poseen los
docentes en relacion a sus horas en aula, las bases de datos del Ministerio de Educacion

sobre “Cargos Docentes: Funciones y Servicios” (http://datos.mineduc.cl) muestran que

las horas en aula, para una jornada completa de 44 horas, corresponden al 68% de las
funciones (aproximadamente 30 horas), mientras que un 32% de su jornada podria
dedicarse a otras actividades.

La coordinacion en el ambito pedagogico esta dada por la Jefa de Unidad Técnico-
Pedagdgica (UTP), quien tiene a su cargo tanto Ensefianza Bésica como Ensefianza Media.
Si bien el establecimiento posee Jefes de Departamento, en la entrevista al docente queda
claro que su funcidn en cuanto al apoyo a la ensefianza es mas accesoria que real, en cuanto
las reuniones con los otros docentes de la disciplina ocurren sélo 1 vez por mes, tampoco
realizdndose acompafiamiento especifico o entregandose lineamientos concretos para su

desarrollo.

De este modo, el apoyo pedagdgico concreto, y al que recurren los docentes del
establecimiento, es la jefa de la Unidad Técnico-Pedagogica. Quien ocupa el cargo en el
contexto laboral del caso posee 7 afios de experiencia docente, desempefiandose durante
5 afios en la posicion de jefe de UTP que actualmente ocupa. Es profesora de Ensefianza
Basica, formada en la Universidad de Valparaiso, con especialidad en la asignatura de
Matematica. Ella se encuentra a cargo de los docentes de todo el ciclo, teniendo amplias

responsabilidades con ellos:

Yo cumplo un poco dos roles. Uno que es administrativo, que es harto, y otro tiene
que ver con el acompafiamiento al profesor y a los alumnos. Desde lo
administrativo, es harto, es mucha cosa, tengo que ver los tiempos que tienen los
profesores para realizar algunas tareas, que cumplan algunas tareas en especifico,
por ejemplo, las planificaciones, la cobertura curricular, las notas, los tiempos, las
pruebas, ese tipo de cosas desde lo administrativo. Desde lo curricular, trabajamos
todas las semanas con los profesores en reuniones de reflexion. Son igual de
repente bien distanciadas, porque siempre hay cosas emergentes, pero eso
basicamente son mis roles. (Entrevista Jefe de UTP Caso 2, 14 de agosto de 2018).
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El acompafiamiento que realiza a los profesores es “de acuerdo a la contingencia”,
como sefiala en la entrevista, siendo el principal modo de relacion a través de reuniones
con todos los docentes del ciclo, durante 2 horas, cada semana. Las tematicas a tratar son
diversas, siendo la mayoria de ellas informativas, para tratar temas emergentes o de tipo
pedagogico, cuando se dan los tiempos (Entrevista Jefe de UTP Caso 2, 14 de agosto de
2018). La observacion de clases privilegia principalmente a los profesores que estan a

contrata, quienes son observados y evaluados 2 veces al afio.

La jefe de UTP plantea que para ella el curriculum “tiene que ver con todo el
quehacer de la escuela, de lo formal a lo informal, tiene que ver con los planes y
programas, con las Bases Curriculares, con la didactica, con todo el quehacer que tenemos
en el colegio” (Entrevista Jefe de UTP Caso 2, 14 de agosto de 2018). En cuanto a su
comprension especifica sobre las Bases Curriculares, plantea poseer una mirada critica,
especialmente en lo relativo a contenido, planteando que “es mucho, y la verdad es que
no alcanzamos a cubrirlo” (Entrevista Jefe de UTP Caso 2, 14 de agosto de 2018), pero
que rescata el modo en que se abordan las actitudes, en tanto ahora se encuentran explicitas

por asignatura.

Desde esta mirada es donde la jefe de UTP establece su relacion con el docente
caso principalmente desde contingencias asociadas a la asignatura, asi como desde la
rendicién de cuentas respecto de la cobertura curricular, a través de planificaciones
mensuales y evaluaciones, como las pruebas de nivel y las estandarizadas establecidas por
la Corporacion. De estas Gltimas, cuales consideran principalmente el puntaje de logro de
cada estudiante, mas que su desempefio por tipo de habilidades, los cuales se entregan a
los profesores, quedando a criterio de cada uno de ellos el uso que se de ellos.

Respecto de la planificacion, les solicita a los docentes una planificacion mensual,
explicitando que “les pedi especificamente a los profesores que sacaran los objetivos de
clase de los indicadores de aprendizaje, asi objetivizar los indicadores, porque ahi me
cubren todos los objetivos” (Entrevista Jefe de UTP Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Asimismo, se les entrega una “Red Curricular” que tienen que seguir de modo obligatorio
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para dar cuenta de la cobertura curricular, la cual se asemeja a una planificacion anual, la
cual se enfoca en objetivos de aprendizaje de tipo conceptual, quedando a libertad de ellos
las habilidades y actitudes a trabajar con cada objetivo, asi como el tiempo que dedicaran

a cada uno de ellos, a partir de una Carta Gantt.

Cuando se consulta a la UTP respecto a los objetivos distintos de los conceptuales,
plantea que se dan orientaciones muy generales, pero que “cuesta mucho el desarrollo de
habilidades, porque tiene que ser constante, clase a clase, y la verdad es que el profesor
todavia piensa que tiene que pasar contenido. Entonces se focaliza en el contenido”

(Entrevista Jefe de UTP Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Al preguntar por las dificultades contextuales que explican lo anterior, desde UTP
se plantea que “tiene que ver con la formacidn y con la cobertura curricular que pedimos
declaren. Yo creo que ellos se sienten obligados, y sienten que finalmente la cobertura
curricular tiene que ver con el contenido. Entonces es como un circulo. Yo les pido que
desarrollen habilidades, ellos hacen el contenido puro, declaran el contenido” (Entrevista

Jefe de UTP Caso 2, 14 de agosto de 2018).

V1.2.2. Caracterizacioén del docente

El docente de Historia, Geografia y Ciencias Sociales posee 3 afios de experiencia
laboral, desempefiandose desde el inicio de su carrera en el establecimiento donde
actualmente trabaja. Se form6 como profesor en la Universidad San Sebastian, y posee

ademas el titulo de Técnico Juridico. Realiza clases en Educacion Basica y Media.

Para el docente, el curriculum es “una guia de contenidos que en teoria deberiamos
alcanzar a pasar” donde lo que se espera de su rol docente es “que vea los objetivos
minimos, que cumpla lo que se me solicita” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018). En
esta declaracion, el docente se posiciona a si mismo desde una postura curricular técnica,

en tanto su labor docente se basa en cumplir y aplicar.
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Al consultarle respecto de los procesos de contextualizacién curricular que realiza,
plantea que modifica el curriculum a partir de lo que observa en sus estudiantes,
declarando que “hay contenidos que por complejidad no son atrayentes para los chiquillos,

entonces me salto algunas cosas” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

V1.2.3. Decisiones curriculares para el desarrollo de habilidades
informacionales

En concordancia con lo planteado por la jefe de UTP, el docente expresa que tiene
libertad para planificar, explicitando ademas que:

la planificacion es mensual, hoy se esta trabajando con una que es clase a clase,

pero son solo los objetivos de la clase. Entonces lo otro es de acuerdo a la red

curricular que envian desde el ministerio. Entonces en base a eso mas que nada.
(Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Asimismo, al referirse a su relacion directa con los docentes del establecimiento, comenta:

“es poco el nivel de supervision directa. Pero si tengo la confianza de que le he ido
a plantear ideas y me dice, si mira, es bueno, pero mejora esto. En ese sentido hay
bastante libertad, lo que para mi como docente es agradable. Y esta la confianza
de si es que yo solicito algin material, me va a decir si, 0 me va a explicar la
situacion de por qué no, y de ideas que yo pueda aplicar también las puedo ir a
consensuar con ella” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Respecto de sus procedimientos de disefio de la ensefianza, expresa que su interés esta
“mas que todo el desarrollo de habilidades o de pensamiento critico, eso es lo primero que

me preocupa, y expresion oral” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

De este modo, si bien expresa que su foco esta en el desarrollo de habilidades,
especificamente en pensamiento critico y expresiéon oral, plantea que es una tarea
compleja, dado el escaso interés que los estudiantes muestran por la asignatura. Por ello,

al disefar cada una de sus clases, comenta:
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Parto de algo que les Ilame la atencion. Que sepa que van a estar gran parte de la
clase interesados en el tema, y que logren un aprendizaje significativo (...) todos
vienen condicionados a que es leer y escribir. Y yo intento cambiar un poco ese
paradigma. En mis clases por lo general escriben una pagina, y después desarrollan
una actividad. Entonces eso es lo que me preocupo, que no escriban tanto, pero
que escriban lo esencial. Porque mas alla es poco lo que siento que puedo lograr
en ese aspecto (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Respecto del desarrollo de habilidades informacionales, el docente no logra definir
concretamente qué son, basando sus respuestas en la asociacion constante con trabajos de
investigacion y revision de documentos en aula. Durante la entrevista, no realiza tampoco

referencia a como estas habilidades se encuentran presentes en el curriculum nacional.

Teniendo en cuenta lo anterior, el profesor realiza una distincién entre lo que son
los objetivos de aprendizaje asociados al contenido y aquellos que apuntan al desarrollo
de habilidades, teniendo en el desarrollo de sus clases mas peso los primeros que los

segundos.
Por una parte, plantea que:

Yo diria que en general, desarrollan bien poco lo que son habilidades de
indagacién. Si te diria que si, que hay 5 estudiantes por curso que si logran
destacar y sobresalir bastante, pero en lo general no. Porque se da otra cosa, si se
dan trabajos en grupo, en verdad al final es 1 persona la que trabaja, esa persona
va a tener un 5 o un 6, pero los otros van a tener un 4, porque esta en el grupo, y
con eso quedan conforme. (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

A pesar de este escenario, el profesor expresa un interés especial en el desarrollo
de contenidos de tipo conceptual, planteando que “uno se apura en pasar el curriculum, en
cumplir, en cubrir. Entonces eso igual merma que uno pueda desarrollar otras habilidades,
porque uno se va a apurando en eso” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018). Por tanto,
desde estas declaraciones expresa una preocupacion sobre la cobertura curricular en
términos de contenidos conceptuales, quedando las habilidades relegadas a un segundo

plano.
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De las actividades que efectivamente realiza para el desarrollo de habilidades
informacionales, da como ejemplo trabajos como revisién de documentos, donde él
entrega a sus estudiantes fuentes escritas con preguntas y/o indicadores que deben
distinguir, o investigaciones sobre tdpicos especificos, dentro de tematicas generales que
son propuestas por él, pero donde los estudiantes tengan la capacidad de escoger subtemas

mas especificos.

Sin embargo, el nivel en que se profundiza el trabajo con informacion se encuentra
perfilado en el desarrollo de otro tipo de habilidades, que no son directamente parte de los
marcos de habilidades informacionales, como lo es la comprensién lectora. En este
sentido, pone como ejemplo “este afno hice que investigaran sobre algun personaje, que
no es tan analisis, pero que lean, porque me interesa que lean, que investigaran sobre un

personaje y después lo representaran” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Respecto de las estrategias que ensefia a los estudiantes para los procesos de
basqueda y analisis de informacion en contexto digitales, sefiala principalmente la
recomendacion de sitios web que denomina como “serios”, asi como enfatizar el contraste
entre distintos sitios web, en funcién de asegurar la veracidad de la informacion.
Asimismo, también entrega rabricas y da instrucciones generales, que los estudiantes
deben anotar desde la pizarra, comentando al respecto:

Hay una rabrica y hay instrucciones. Guias estoy tratando de evitarlas un poco,
porque muchas veces después uno las ve botadas. Yo les digo que las peguen,

pero...pero si la ribrica, la muestro, la entrego, hago que la anoten. También
con las instrucciones, explico. (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Los productos que derivan de estos procesos son variados, dependiendo

principalmente de los intereses de cada estudiante respecto de los temas a tratar.
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Sobre las condiciones para el trabajo de habilidades informacionales, comenta que,
en términos generales, cualquier trabajo de desarrollo de habilidades es sumamente
complejo dado el contexto socioeconémico y familiar de los estudiantes. Asimismo,

expresa que las dificultades son todavia mayores, en tanto:

Hay chicos que adn les cuesta leer, o estdn en un nivel que todavia es demasiado
concreto. Entonces me cuesta a veces dar el salto a algo maés, porque a veces,
muchas veces, lo Gnico que hacen es copiar del texto, mas que analizar el texto o
pensar en qué querra decir el autor. (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

El contexto de los estudiantes dificultaria, por tanto, la tarea de ensefiar y
desarrollar habilidades en los estudiantes. Es asi que expresa que como docente “se

preocupa mas de la contencidon emocional en vez de que logren avanzar en contenido”

(Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Otro elemento que dificultaria el desarrollo de habilidades informacionales, asi
como de otro tipo, se relaciona con la motivacion de los estudiantes. Sobre este aspecto
releva que:

Si se dan trabajos en grupo, en verdad al final es 1 persona la que trabaja, esa
persona va a tener un 5 o un 6, pero los otros van a tener un 4, porque esta en el
grupo, y con eso quedan conforme” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

Asimismo, en otro momento vuelve a recalcar:

En general se quedan con lo minimo, y a eso es lo que optan. Porque incluso uno
lo ve en el nivel de aprendizaje, que serian las notas, por lo general son muchos
los que optan al 4 o al 5y no les interesa mas alla de eso. (Entrevista Caso 2, 14
de agosto de 2018).
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De este modo, insiste en identificar un conformismo por parte de sus estudiantes,

lo que mermaria sus posibilidades de alcanzar mejores resultados.

Una tercera dificultad con la que se encuentra al momento de desarrollar
actividades para fomentar el desarrollo de habilidades informacionales es el acceso a

Internet, planteando:
Acd yo no tengo mucho acceso, por una cuestion de horarios. Y sé que muchos,
aun hoy en dia, no tienen Internet. Entonces yo les dije: la informacion es libre,
pero ustedes tienen que decirme de donde sacan la informacion, la fuente. Pero es

libre, porque yo no puedo pedirles que vayan a Internet, porque sé que muchos no
tienen. (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018).

VI.2.3.a Desarrollo de habilidades informacionales desde la mirada de los
estudiantes

Al consultar a los estudiantes sus estrategias para los procesos de trabajo con
informacién digital, expresan algunas que derivan tanto de su experiencia en el uso de

Internet, como otras derivadas de los procesos aprendidos en aula.

VI1.2.3.a.1. Estrategias para trabajar la informacion como fuente y criterios
de evaluacion de la validez de la fuente.

Tabla 6. Estrategias para trabajar la informacién como fuente.

Criterios Declaraciones de estudiantes - Entrevista Estudiantes Caso 2,
14 de agosto de 2018.
1. Definicion del problema. - Primero nos dan la pauta, y después tenemos que hacer el trabajo

bien hecho. (Estudiante 1, Caso 2)
- [Las pautas sirven para hacer el trabajo] porque uno sabe en lo que
se equivoca y en lo gue no. (Estudiante 3, Caso 2)

2. Tipo de fuente valida N/O

3. Validacién/ Criterio experto - Lo verificamos con el profesor (Estudiante 1, Caso 2)
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- Le preguntamos si estd bien, si hay algo que cambiar o que
arreglar, si hay una informacion que esté demas ahi (Estudiante 3,
Caso 2)

- El profe no nos va a dar la respuesta, pero nos va a dar las pistas
para ayudarnos (Estudiante 4, Caso 2)

- Nos va a guiar (Estudiante 6, Caso 2)

4. Forma de cita o reconocimiento  “La fuente
de propiedad intelectual E: El tipo de fuente da lo mismo, la cosa es que la pongan

Tabla 7. Criterios de evaluacion de la validez de la fuente.

Criterios Declaraciones de estudiantes - Entrevista Estudiantes Caso 2,
14 de agosto de 2018.
Contenido Depende de la materia igual que estemos pasando, y vemos como

las preguntas, y después buscamos. O sea, eso es lo que hago yo”
(Estudiante 3, Caso 2).

Autoridad de la fuente o el autor  N/O

Estética de la pagina - Los anuncios (Estudiante 5, Caso 2
- Si se ve seria” (Estudiante 1, Caso 2)

La ortografia, la coma, la falta de punto... son cosas que son tan
obvias, que muestra son poco inteligentes los que hacen paginas
falsas, que ponen la letra muy grande, entonces se nota mas el
punto, la coma. (Estudiante 2, Caso 2).

Comparacién de distintas fuentes  Varios sitios tienen la misma informacién, y sigues buscando y
sigue todavia, puede entonces que esa sea oficial. (Estudiante 6,
Caso 2)

Cuando me mandan a buscar una pregunta, yo busco hartas paginas,
y entre todas las paginas yo voy leyendo y comparando, y
obviamente hay paginas en que va a parecerse la respuesta, pero
obviamente no van a ser iguales, y las que mas se parecen yo digo
“ah, si, como se parecen. (Estudiante 2, Caso 2)
Seguridad/privacidad del sitio “El candadito de arriba” (Estudiante 6, Caso 2).
web

VI.2.3.a.2. Procesamiento de Informacioén

Al chequear con los estudiantes el contenido de los materiales que guian los

procesos de investigacion, expresan que las pautas entregadas por el profesor son sobre
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todo requisitos de forma mas que de fondo (ortografia, limpieza, titulo, fecha, estructura
de los informes, cantidad de hojas, cantidad de imé&genes, entre otras).

- ¢ Qué viene especificamente en las pautas de los trabajos de investigacion?
- Que tenga un titulo, la fecha (Estudiante 4, Caso 2)

- La portada (Estudiante 6, Caso 2)

- La introduccidn, el indice (Estudiante 1, Caso 2)

- Por ejemplo, si es cuadernillo, que este limpio, tantas imé&genes, tantas hojas,
todo depende del tipo de trabajo (Estudiante 5, Caso 2)” (Entrevista Grupal
Caso 2, 14 de agosto de 2018).

De este modo, segun la informacion recolectada, muestran carecer de herramientas

que les permitan estructurar la informacion que obtienen.

Un punto por destacar tiene relacion sobre los procesos de plagio en sus trabajos,
donde los estudiantes plantean que

- Es que cuando uno copia y pega, se nota (Estudiante 3, Caso 2)

-Si, se nota (Estudiante 1, Caso 2)

- Se nota altiro (Estudiante 2, Caso 2)

- Es que de repente viene con unas letras azules, y subrayado (Estudiante 1,
Caso 2)

- ¢ Y aca se nota cuando ustedes copian y pegan? (Investigador)

- No (Estudiante 2, Caso 2)

- No (Estudiante 6, Caso 2)

- Lo arreglamos (Estudiante 3, Caso 2)

- Es que lo arreglamos, lo escribimos de otra forma (Estudiante 1, Caso 2)

- O sea igual hay veces en que a mi se me ha olvidado cambiar el copia y pega,
pero no se dan cuenta, porque son los detalles en los que menos se fijan
(Estudiante 2, Caso 2)

- Si (Estudiante 1, Caso 2)

- Se fijan en lo que dice la tarea y todo eso (Estudiante 2, Caso 2)

- No hay entonces un filtro como para plagio (Investigador)

- No, no, no (Varios a la vez)

- Control C (Estudiante 4, Caso 2)” (Entrevista Grupal Caso 2, 14 de agosto
de 2018).

Si bien les requieren identificar la fuente desde donde obtienen la informacién, los

docentes en general, incluido el docente caso, no identifican si realizan o no plagio en sus
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trabajos, dado que si cambian el formato de la informacion que obtienen de sitios web,

pueden libremente copiar y pegar informacion en sus informes sin citar.

VI1.2.1. Configuracién del proceso de toma de decisiones curriculares para el
desarrollo de habilidades informacionales

El establecimiento municipal en que se desempefia el docente posee un modelo de
trabajo flexible en términos curriculares, Por una parte, cada colegio y escuela
perteneciente a la Corporacion Municipal posee su propio modelo interno de trabajo en
términos curriculares, y cada uno de ellos posee libertad para escoger un modelo de
ensefianza que se ajuste a los contextos particulares. El anico método de rendicion de
cuentas sobre los establecimientos y sobre sus docentes son las pruebas estandarizadas
propuestas por la Corporacién, que poseen la intencionalidad de medir en términos
cuantitativos los avances en los aprendizajes de los estudiantes. El trabajo con los datos
gue emanan de estas pruebas queda a criterio de cada establecimiento, por lo que cada uno

de ellos posee criterios diferenciados en el uso que hacen de éstos.

Esta flexibilidad se replica al interior del propio establecimiento, que no posee un
modelo pedagdgico explicito que rija las practicas de profesores y directivos. De este
modo, el docente posee libertad para planificar sus clases, dado que el modelo que se exige
a nivel de establecimiento no fija criterios estrictos en términos de estructura de clase y

sobre como trabajar los Objetivos de Aprendizaje.

En este contexto, la gestion pedagodgica queda en manos de la jefe de UTP, la cual
concentra el apoyo y direccion de todas las asignaturas en todos los niveles, mientras que
el Jefe de Departamento en el establecimiento municipal posee una funcién mas accesoria
que real en cuanto a sus reales responsabilidades respecto de sus colegas de asignatura.
De modo concreto, el establecimiento donde se desemperia el Caso 2 no posee un modelo
pedagdgico explicito respecto de como lograr las metas que el curriculum nacional

propone, por lo que el cargo de la jefe de UTP, responsable directa de la asignatura de
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Historia, posee un rol de tipo més administrativo que guia sobre los aspectos pedagogicos.
La carencia de una estructura que guie y retroalimente los procesos dentro y fuera del aula
deja al docente sin acompafiamiento real en su labor. De este modo, la figura encargada
de la gestion curricular en el establecimiento municipal cumple por sobre todo un rol de
control administrativo y de resolucion de problemas ante las contingencias que ocurren en

el cotidiano.

En este contexto, el docente posee una relacion con los cargos medios en términos
curriculares es mas bien indirecta, a través de documentos que son revisados en instancias
especiales durante el afio, teniendo libertad en términos decisionales sobre el curriculum.
Al no existir una estructura declarada y explicita de gestién curricular en términos del
disefio de la ensefianza y de los procesos que ocurren al interior del aula, el docente queda

a merced de su propio juicio para tomar decisiones sobre el curriculum.

Asimismo, cabe destacar que en este contexto se observo que, a nivel de la gestién
curricular del establecimiento, existe una dicotomia con respecto a los focos que se
consideran relevantes en la ensefianza, en contraposicién con los materiales que se
entregan a los docentes. La jefe de UTP plantea que, para ella, el foco debe estar puesto
en el desarrollo de habilidades, sin embargo, los instrumentos de gestion curricular
apuntan a una cobertura curricular basada en aspectos conceptuales. Esto impacta
directamente en la percepcion del docente sobre su rol sobre el curriculum que propone el
establecimiento y los focos que debe poner clase a clase. Ello se refuerza al no existir
acompafiamiento y discusion constante respecto de sus procedimientos de ensefianza,
siendo los documentos que otorga la institucion son la Unica base que posee el docente
para responder a las exigencias del establecimiento. De este modo, si la labor del profesor
se basa en las expectativas que se tiene de su ensefianza, estos documentos curriculares le
entregan un mensaje claro de que el foco debe ponerse en los conceptos, y no en las
habilidades.
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Con respecto a la mirada que posee el docente sobre el curriculum, y que daré la
base para tomar decisiones sobre el mismo, el docente expresa una mirada técnica sobre
éste y sobre las posibilidades de decision que tiene frente al mismo. Al identificar las
Bases Curriculares como “contenidos a pasar” y definiendo su funcién docente como “ver
los objetivos minimos y cumplir con lo que se le solicita”, da cuenta de escasa agencia y
al momento de tomar decisiones curriculares, que se evidencia también al describir el tipo

de actividades y su mirada sobre la disciplina y sus estudiantes.

Esta mirada sobre el curriculum serd influyente al momento de comprender las
decisiones curriculares que toma para desarrollar las habilidades informacionales que

proponen las Bases Curriculares.

En coherencia con lo anterior, el docente genera disefios curriculares que no
consideran procedimientos especificos a la disciplina que ensefia, enfocandose

principalmente en la cobertura curricular de contenidos conceptuales.

En su contexto de desempefio, lo relativo a procedimientos a seguir y estructura de
clases quedan a decision propia, otorgandole mayores libertades al momento de decidir

sobre como dirigir sus procesos de ensefianza, sin un modelo particular para su desarrollo.

e — ‘ Contenido Conceptual ’ ‘ Habilidad a trabajar }—D { Planificacién finalizada ]

| J
[

Componentes de la planificacién

Docente . Red Curricular Jefe de UTP
(Contenidos Conceptuales)

Figura 8. Componentes de la planificacion Caso 2 (construccion propia).

De esta forma, toma decisiones curriculares de manera individual y sin
retroalimentacion constante, a excepcidén de momentos especificos en que se vea requerido

de ayudas o autorizaciones concretas.
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En esta libertad, el docente no posee una estructura de planificacion con el que
guie sus procesos dia a dia, sino que cumple con entregar planificaciones mensuales, que

no poseen una secuencia curricular clase a clase.

En cuanto a su percepcion sobre las habilidades informacionales, el docente
presenta una definicion difusa, enfocada en relacionar directamente estas habilidades con

analisis de texto y trabajos de investigacion.

Esto se condice con las decisiones que toma para desarrollar estas habilidades en
su asignatura, describiendo procedimientos se encuentran mas bien poco especificos y de
caracter general, aludiendo mas a tipos de actividades y productos para definir como se
desarrollan este tipo de habilidades. En terminos generales, y acorde lo descrito a lo largo
de la entrevista, el profesor no demuestra comprension sobre como desarrollar, en general,
habilidades en sus estudiantes, enfocandose principalmente en actividades de exposicion
de contenido conceptual, que no apuntan al tratamiento de la informacion, sino sélo a la

reproduccion.

Para el docente, las actividades deben ser sencillas en tanto, en su percepcién, los
estudiantes no poseen las habilidades necesarias para escalar en procesos analiticos mas
complejos, debido al contexto socioeconémico de los estudiantes y la escasa motivacion
de éstos frente a los desafios académicos. De este modo, las decisiones que toma sobre el
curriculum no se relacionan con aquello que los estudiantes deben aprender, sino mas bien

con aquello que los estudiantes pueden hacer con las habilidades que ya manejan.

De esta manera, mas que una estructura de ensefianza para desarrollar estas
habilidades, describe una férmula, es decir, da cuenta de los componentes que deben tener

dichas actividades, como se muestra en la siguiente figura:

Habilidades de los ] + { Producto motivador (menor
informacionales

estudiantes detectadas cantidad de escritura posible) y + { Contenido Conceptual

— l Habilidades
—

Figura 9. Procedimientos para el desarrollo de habilidades informacionales en contexto digital Caso 2 (construccion
propia a partir de la data recolectada).
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Respecto de los procedimientos especificos que disefia para realizar un
seguimiento y tomar decisiones futuras para el desarrollo de habilidades, su respuesta se
enfoca mas indicaciones de forma que entrega a sus estudiantes, con énfasis en el formato
de los trabajos méas que en la calidad de la informacion que presentan. Tampoco explicita

modelamientos sobre como desarrollar los procesos que solicita.

De esta forma, el delineamiento de las habilidades necesarias para cumplir con
éxito los productos solicitados dependen en gran parte en exclusiva del trabajo autbnomo
de los estudiantes.

Esto queda en evidencia en la informacion que ellos entregan, cuyas estrategias
para resolver problemas que requieren informacion de Internet son mas bien escasas,
concentradas en los procesos de seleccion y andlisis de informacion, mas que en la
busqueda, y se derivan principalmente de su experiencia con el uso de este medio mas que

en estrategias que deriven de su formacion en la disciplina.

En sintesis, es posible sintetizar como se configura el proceso de toma de
decisiones curriculares que realizan el docente para desarrollar habilidades

informacionales del siguiente modo:
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NIVEL INSTITUCIONAL
(ESTABLECIMIENTQ)
Escasas v no sistemdticas
curricular
JEFATURA DE UTP
Mirada técnica sobre el
curriculum

Estrategias para:

Evaluar la validez de una
fuente (contenido. comparacion
de distintas fuentes. seguridad

privacidad del sitio).

DECISIONES
CURRICULARES
PARA
DESARROLLAR
HABILIDADES
INFORMACIONALES

ESTUDIANTES

Mirada técnica sobre
el curriculum

Figura 10. Esquema de configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para el desarrollo de
habilidades informacionales Caso 2.
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VIl. HALLAZGOS

VIIL.1. Aspectos contextuales

Esta dimension hace referencia al segundo nivel que propone Brew (2013)
respecto de como se configura un proceso de toma de decisiones curriculares, entendiendo
que el contexto es un aspecto fundamental para entender el alcance que estas pueden tener.
De este modo, al igual que en su propuesta, se abarca el contexto institucional,
pedagogico, curricular y disciplinario. A éstos se agrego el contexto social, en tanto fue

un elemento relevante rescatado en las entrevistas.

VIIL1.1. Contexto social

Se constatd que ambos colegios atienden una gran cantidad de estudiantes,
provenientes de un contexto socioecondmico similar, mantienen una matricula estable, y
poseen condiciones laborales similares para sus docentes. Sin embargo, ambos poseen

grandes diferencias en términos de gestion curricular y de la ensefianza.

VIIL1.2. Contexto institucional y curricular

Se observé que la gestion curricular dentro de cada establecimiento marca una

diferencia en el modo en que los docentes toman decisiones frente al curriculum.

El Caso 1 se desenvuelve en un modelo de gestion curricular y de ensefianza
altamente estructurado, donde tanto docentes como equipos directivos deben seguir pautas
especificas tanto en lo organizacional como pedagdgico. Estas pautas sirven de guia para

la toma de decisiones, incluidas las decisiones curriculares.
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Para el Caso 2, el modelo de gestidn curricular y de ensefianza se evidencia flexible
y con menos estructuracion, por lo que los actores poseen mayores libertades y menos

lineamientos para la toma de decisiones, especialmente en el ambito pedagdgico.

Por otra parte, el establecimiento del Caso 1 posee un modelo pedagdgico
explicito, declarado en los documentos institucionales, respaldado por un organigrama
que dispone responsabilidades especificas a cada miembro de la comunidad escolar para
su cumplimiento. Esta modelo otorga rigidez al modo en que se gestiona el curriculum,
donde los docentes reciben guias especificas sobre el disefio de la ensefianza y la estructura
de clase.

Se observd que esta rigidez curricular, si bien moldea el modo en que se
desarrollan las habilidades informacionales en contexto digital, no determinan la
autonomia docente para contextualizar, y focalizar segun su juicio, los procesos de
ensefianza. Esto se evidencia en el modo en que la profesora disefia el proceso de
desarrollo de habilidades, que, si bien se encuentra enmarcado dentro de esta estructura,

los énfasis disciplinares son dispuestos por la docente, siguiendo sus propios criterios.

El Caso 2 presenta un contexto de alta flexibilidad en términos curriculares para
adaptar las propuestas nacionales a las necesidades de sus estudiantes. Sin embargo, como
se pudo observar en el tipo de actividades desarrolladas por el profesor, esta libertad no
se traduce directamente en disefios contextualizados y estructurados para el desarrollo de
habilidades informacionales en los estudiantes. Los procesos, en este contexto de
flexibilidad, dependen exclusivamente de las capacidades del profesor para generar
disefios de aprendizaje efectivos y provechosos, que requieren de altos niveles de agencia
y preparacion de los docentes, dado que toda la responsabilidad de la ensefianza recae en
ellos.

Un segundo elemento observado fue la, gestion curricular a nivel meso, es decir,
de cdmo los modelos de gestion son llevados a la practica, y como éstos juegan un rol

clave al momento de desarrollar habilidades informacionales en los estudiantes.
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Al observar el trabajo del nivel meso en ambos casos, se pudo identificar que el
trabajo que desarrolla el Encargado de Area o UTP es importante para pulir los disefios
de ensefianza que los docentes generen, asi como para guiar los procesos curriculares hacia

el cumplimiento de los objetivos que la propia institucion propone.

Para el Caso 1, el Encargado de Area posee una vision formada y especifica
respecto de los problemas y oportunidades que se presentan en su disciplina, desarrollando
ademas un trabajo cercano y sistematico con la docente, que van desde
retroalimentaciones a la planificacién a metas en conjunto con el resto del equipo de la
asignatura.

En esta dinamica, el Caso 1 muestra como los apoyos institucionales, y el trabajo
en equipo, pueden ser un aporte para disefiar rutas apropiadas para el desarrollo de
habilidades informacionales. Como describen los actores involucrados, para ambos —
profesora y Encargado de Area — hay un proceso continuo de consulta en la toma de
decisiones curriculares, donde no solamente pesan las percepciones de los docentes al
momento de disefiar la ensefianza y desarrollarla, sino que existe una segunda voz para

fortalecer su desarrollo.

Para el Caso 2, la jefe de UTP presenta una alta carga laboral, al ser responsable
de mdltiples docentes y asignaturas, lo que ademas se suma a su desconocimiento de los
aspectos especificos que involucra la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales. De esta forma, su trabajo muestra ser homogéneo entre los docentes, sin generar
diferencias por asignatura o monitorear caso a caso el desarrollo profesional de los
profesores a su cargo. De esta forma, los apoyos en términos curriculares y disciplinares

son mas bien superficiales y no sistematicos.

El Caso 1 da cuenta de una gestion curricular que basa todo el peso de las
decisiones en sus docentes, por lo que los disefios de ensefianza y el modo en que se guia
el aprendizaje queda a criterio Unico del profesor, sin retroalimentacion respecto de la

calidad de su labor.
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Por tanto, los distintos modos en que se ejecuta la gestion curricular impactan de
manera directa en las oportunidades de retroalimentacion y mejora que los docentes tienen
respecto del desarrollo de su labor. Mientras el Caso 1 tiene acceso a discutir los
problemas que se presentan de manera contextualizada a la disciplina y en el marco de
procedimientos e instancias definidas, el Caso 2 se enfrenta a la labor principalmente en
solitario, donde las retroalimentaciones en términos disciplinares son méas bien nulas,

quedando sin acceso a mejorar la calidad de sus procesos desde una mirada mas experta.

VIIL1.3. Contexto pedagogico

Esta subdimension referencia al modo en que los docentes comprenden el
curriculum, y su rol respecto al mismo, en tanto estos elementos se encuentran
relacionados con la manera en que cada uno enfrenta el desarrollo de habilidades en sus

estudiantes.

De acuerdo con la mirada que los profesores tengan sobre el curriculum como
concepto, asi como de las Bases Curriculares, es como entenderan las ventanas de

oportunidad para trabajar con él y como perfilaran su rol como profesores.

El Caso 1 describe una mirada curricular compleja, en tanto comprende el
curriculum como una construccion intervenida por distintos actores, que va mas alla de
los documentos propuestos como obligatorios. Esta mirada permite visualizar espacios de

flexibilidad en las construcciones curriculares con las que debe guiar su labor.

Asimismo, su apropiacion sobre las Bases Curriculares de su disciplina le permite
trabajar de manera mas profunda los objetivos disciplinares que para ella son relevantes,
pudiendo construir rutas de aprendizaje apropiadas para su contexto, a pesar del alto

contexto de rigidez curricular en el que se desempefia.
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En el Caso 2 se observo una mirada de caracter mas técnico sobre el curriculum,
la cual lo hace asumir las Bases Curriculares como una prescripcion a seguir. Ello se
constata al describir que “el curriculum es una guia de contenidos que en teoria
deberiamos alcanzar a pasar” (Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018) y que su rol
respecto del mismo es “que vea los objetivos minimos, que cumpla lo que se me solicita”
((Entrevista Caso 2, 14 de agosto de 2018). Esta mirada, que entiende las herramientas
curriculares como manuales, hace que el docente interprete el curriculum como
lineamientos, y no como ventanas de oportunidad para desarrollar las distintas habilidades

relacionadas con su disciplina.

En cuanto a su mirada sobre las Bases Curriculares, en sus descripciones muestra
una apropiacion superficial de los contenidos que en ella se presentan. Ello se evidencia
en las dificultades que expresa para describir los procesos relacionados al desarrollo de
habilidades informacionales, las cuéles se encuentran explicitas en los Objetivos de
Aprendizaje que corresponden al nivel que ensefia. Este aspecto parece afectar el modo
en que disefia sus clases, en tanto los focos que describe se alejan de los requerimientos

que el curriculum solicita.

De esta forma, es posible relacionar que la mirada prescriptiva sobre el curriculum,
junto con el conocimiento no profundizado sobre las Bases Curriculares, plantean un
escenario donde las habilidades informacionales no encuentran terreno fértil para su

desarrollo.

VIL.14. Contexto disciplinar

Se observé que uno de los aspectos relevantes en el contexto docente se relaciona
con la mirada sobre la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales influye en el
modo en que los docentes toman decisiones curriculares para desarrollar habilidades

informacionales.
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En ambos casos se identifico que los docentes identifican su asignatura como una
ventana de oportunidad para el desarrollo de habilidades informacionales. Estas
oportunidades son identificadas en ambos casos al relacionar estas habilidades con la

ensefianza basada en investigacion y trabajo con fuentes.

Sin embargo, a pesar de esta similitud, ambos difieren en el modo en que abordan
estas oportunidades, disefiando procesos de ensefianza para su desarrollo que son
escasamente coincidentes. Estas diferencias se muestran, por una parte, a partir del

conocimiento del curriculum y de la disciplina que posee cada docente.

El Caso | hace evidente su conocimiento acerca de la ensefianza de la Historia y
las Ciencias Sociales a través de la descripcion de los procedimientos que sigue para el
desarrollo de habilidades informacionales. Estas descripciones poseen un tecno-lecto
disciplinar explicito que permite comprender como realiza una asociacion entre
habilidades informacionales en contexto digital y la asignatura que ensefia. Por ejemplo,

al describir parte de los procedimientos de analisis que realiza con sus estudiantes plantea

“[se] parte de lo mas basico, como procedimientos heuristicos con los estudiantes,
como, por ejemplo, autor, afio, tipo de fuente. De ahi tl vas avanzando en
complejidad: cudl es la intencion del autor, cual es el contexto en que el autor
escribe, cdmo podemos ver nosotros que ese autor esta, hoy en dia, validando
ciertas posturas de la actualidad. Por ejemplo, yo estoy hoy dia con 2° Medio
solamente con heuristica e intencion del autor. Pretendo, a lo largo del afio, llegar

hasta los otros puntos que te mencionaba” (Entrevista Caso 1, 27 de abril de 2018).

De esta manera, muestra un conocimiento explicito acerca de los procedimientos para el
analisis de informacidn, y como escalar en dificultad las actividades para profundizar el

desarrollo de habilidades.

El Caso 2, si bien evidencia conocimiento sobre la asignatura, las menciones de

conceptos especificos asociados la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales, y su
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relacion con las habilidades informacionales, son escasos. En esta deficiencia, no logra
identificar los espacios declarados en las Bases Curriculares que hacen referencia al
desarrollo de estas habilidades. Por tanto, en sus descripciones no hace referencias
cruzadas entre los objetivos declarados en el curriculum y el disefio de actividades que

realiza.

Ello se constata al declarar que, al disefiar actividades su foco esta en aquello que
los estudiantes pueden hacer con las habilidades que ya manejan, mas que desarrollar

nuevas habilidades en base a su ensefianza.

VIl.2. Configuracion del proceso de toma de decisiones curriculares para el
desarrollo de habilidades informacionales en la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales.

El proceso de toma de decisiones curriculares, como plantea Brew (2013), se
relaciona estrechamente con el qué ensefiar (conceptos, habilidades y actitudes) y con el
cOmo ensefiar (disefio de estrategias).

Se observé que ambas dimensiones se encuentran presentes en los casos
analizados, y son un aspecto fundamental en la configuracion de los procesos de toma de
decisiones curriculares para desarrollar habilidades informacionales en la asignatura de

Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

VIlL2.1. Qué son las habilidades informacionales.

Se observo que la percepcién que poseen los docentes sobre las habilidades
informacionales, en términos conceptuales y de relevancia atribuida, actGa de guia para la

construccion de procedimientos para desarrollar estas habilidades en sus estudiantes.

El Caso 1 da cuenta de una descripcion especifica de como comprende las

habilidades informacionales, la cual se ve reflejada posteriormente en los procedimientos
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progresivos, estructurados e intencionados que desarrolla en aula. Los aspectos que
menciona como relevantes a trabajar, o que fueron trabajados en aula, son luego
reportados por los propios estudiantes, quienes logran dar descripciones cercanas a las de
la docente. De esta forma, las estrategias que sus estudiantes mencionan para el trabajo
con fuentes en contexto digital son coincidentes con los aspectos que el Caso 1 menciona
al referirse a sus procedimientos para desarrollar habilidades informacionales en contexto

digital.

La definicion que entrega el Caso 2 alude directamente a actividades que realiza
en aula, sin describir procedimientos concretos y guiados para concretar dichas
actividades. Coincidente con ello, los estudiantes tampoco logran describir procesos
formales y guiados para el desarrollo de sus actividades de indagacion con fuentes
digitales. Este aspecto puede ser explicativo del por qué la mayor parte de las estrategias
gue poseen sus estudiantes para trabajar con fuentes en Internet, como ellos declaran, no

provienen desde el aula, sino de su propia experiencia en el uso de estos recursos en linea.

VIlL2.2. Como desarrollar habilidades informacionales en la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Por otra parte, el Caso 1 muestra el desarrollo de habilidades informacionales en
contexto digital como un proceso intencionado, guiado y evaluado. A partir de lo
observado, ello permitiria que los estudiantes logren desarrollar estrategias diversas para

enfrentar problemas informacionales.

Este proceso incluye una progresion en diversos aspectos, incluyendo la
materialidad de la fuente (de papel a fuentes digitales), el tipo de fuente (descriptivas 0
argumentativas), el tipo de analisis que se exige a los estudiantes (heuristico, o
argumentativo), asi como los productos solicitados a partir de los analisis (desde el ensayo,
a debates y reportajes). Esta progresion aumenta la dificultad de las actividades, en tanto

requiere cada vez de mayores niveles de autonomia en los estudiantes.
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Cada uno de los trabajos de investigacion que el docente solicita a sus estudiantes
poseen una estructura interna explicita y pauteada, con un paso a paso predefinido por la

docente en el desarrollo de cada actividad.

Asimismo, los estudiantes del Caso 1 muestran diversas estrategias para resolver
las tareas informacionales que se les presentan a lo largo de estos procesos de trabajo con
informacién digital, las cuales son ensefiadas por la docente paso a paso, segun la

estructura de clases con la que realiza sus procesos de ensefianza.

Los estudiantes describen como pasan de estrategias de procesamiento y
evaluacion de la informacion en papel al trabajo con fuentes digitales, en un proceso que
va progresivamente aumentando en dificultad y en la autonomia que se les exige. Por
ejemplo, describen que la docente inicialmente les entrega fuentes en papel, lo que les
facilita la evaluacion de la validez de la fuente, pero que al momento de realizar basquedas
de informacion en Internet, se les abre una ventana de acceso a multiples y diversas

fuentes, que requieren del despliegue de mayores habilidades para su procesamiento.

De esta manera, los estudiantes reportan estrategias para trabajar la informacion
como fuente tales como definir problemas de investigacién, identificar tipos de fuente
validas, validar la informacion con otros, asi como citar y reconocer propiedad intelectual.
Por otra parte, definen criterios de evaluacion de la validez de las fuentes con las que
trabajan a través de su contenido, de la autoria de la fuente o del autor, la comparacion de
fuentes distintas, y de la identificacion de la seguridad y privacidad de los sitios web que

visitan.

El Caso 2 posee procesos desestructurados para el desarrollo de habilidades, por
lo que a lo largo de la informacidn recolectada, no se identificaron procedimientos que
aludan a decisiones curriculares intencionadas para el desarrollo de habilidades
informacionales. Esta desestructuracion también es identificada por los estudiantes,
quienes describen las exigencias en términos de formato de los productos que se les
solicitan, pero no asi en cuanto a la rigurosidad para el trabajo con la informacion que

obtienen en linea.
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Finalmente, en este proceso de toma de decisiones curriculares, los docentes identificaron
desafios y/o dificultades de distinto orden para desarrollar habilidades informacionales en
contexto digital en sus estudiantes.

VI1.2.3. Desafios para el desarrollo de habilidades informacionales

Un desafio/dificultad expresada por ambos casos se relaciona con el acceso a
dispositivos tecnoldgicos y a una conexion a Internet que permita a todos los estudiantes

trabajar con estos medios.

Ambos son explicitos en mencionar la falta de acceso a recursos tecnolégicos al
interior de la escuela, los cuales son escasos, y la falta de conectividad al interior de las
salas de clases. Por otra parte, también explicitan que, dentro de las prioridades del
establecimiento la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales no esta
relacionada al uso de recursos digitales, ya que no son vistos como necesarios para la
ensefianza, como si lo seria la asignatura de Tecnologia. En este mismo marco de
prioridades, expresan que los laboratorios de computacién son altamente utilizados para
la aplicacion de ensayos para las pruebas SIMCE o PSU, por lo tanto, las horas de acceso
a los laboratorios para la asignatura son escasas.

Una segunda dificultad/desafio refiere a la preparacién que tienen como docentes
para trabajar en ambientes digitales, en tanto ambos aluden a tener dificultades para guiar

trabajos con dispositivos tecnoldgicos.

El Caso 1 lo expresa como “dificultad personal” de manera explicita, aludiendo a
su formacion como docente y a su escasa experiencia personal en el uso de estos

dispositivos.
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El Caso 2 comenta que “es algo lo que ha visto” al referirse al trabajo en ambientes
digitales. Particular a este caso es que es explicito en delegar la responsabilidad del trabajo
en ambientes digitales a la incapacidad de los estudiantes de trabajar seriamente con estos
dispositivos. Estos desafios son enfrentados de manera distinta en cada caso. El Caso 1
describe estrategias para superar esta dificultad, apoyandose en distintas estrategias que la
ayudan a enfrentarse a procesos de ensefianza utilizando fuentes digitales. Por ejemplo,
desarrolla guias de trabajo exhaustiva con sus estudiantes, o en etapas iniciales del trabajo

con fuentes digitales es ella quien les recomienda qué sitios visitar.

El Caso 2 no describe estrategias de manera directa. La explicacion para no
experimentar mas alla en sus estrategias es que los estudiantes pertenecen a un contexto
con escaso soporte de las familias, y que ademéas estdn desmotivados, lo que
imposibilitaria el desarrollo de mayores innovaciones en sus estrategias para el trabajo en
ambientes digitales.

De este modo, a pesar de que ambos se desempefian con estudiantes provenientes
de contextos socioecondmicos similares, para el Caso 1 esto no se expresa directamente
como dificultad, a diferencia del constante hincapié que realiza el Caso 2 en estos

aspectos.

El Caso 1 muestra no limitarse frente a los desafios o dificultades que se le
presentan, sino que busca soluciones para lograr los objetivos pedagdgicos que se plantea.
El Caso 2 muestra un escenario distinto, donde no se asume la responsabilidad de resolver
las dificultades, sino que estas actian como barrera para el logro de los objetivos

pedagogicos.
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VIIl. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de esta investigacion fue analizar el proceso de toma de decisiones
curriculares que realizan los docentes de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales para que sus estudiantes desarrollen las habilidades informacionales declaradas

en las Bases Curriculares.

Los hallazgos reportados indican que las decisiones curriculares que toman los
docentes para el desarrollo de habilidades informacionales en contexto digital varian y se
configuran de manera diferente segln sus contextos, respondiendo a diversas necesidades
y expectativas de los actores que participan del proceso educativo. Estos aspectos son
coincidentes con las investigaciones realizadas en torno a como se configura la toma de
decisiones curriculares (Brew, 2013; Ruppar, Gafney & Dymond, 2015; Siuty, Leko &
Knackstedt, 2018), y como el desarrollo de habilidades digitales depende de una
multiplicidad de variables para comprender cémo se configuran y desarrollan las
habilidades informacionales en contexto digital (Calderon, 2018, Scheerder, van Deursen
& van Dijk, 2017, van Deursen, van Dijk & Peters, 2011).

Dentro de las dimensiones que perfilan las decisiones curriculares para el
desarrollo de habilidades informacionales en contexto digital, se estudié la gestion
curricular y pedagogica al interior del establecimiento; la mirada que los docentes tienen
sobre el curriculum y sobre si mismos en términos profesionales, la perspectiva que
poseen los profesores sobre la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales; y la
mirada que poseen los docentes sobre el desarrollo de habilidades informacionales en
contexto digital. Asimismo, se evidenciaron distintos desafios que enfrentan los docentes
para el desarrollo de estas habilidades.

100



VI, Relevancia del contexto institucional.

La gestion curricular y pedagdgica que se desarrolla en cada uno de los
establecimientos es uno de los elementos que influye en las decisiones que toman los

docentes para el desarrollo de habilidades informacionales (Brew, 2013).

Tanto uno como otro caso mostraron la importancia del rol que desempefian sus
encargados disciplinares para prestar apoyo en el disefio y desarrollo de la ensefianza. El
Caso 1 evidencia un apoyo colaborativo, basado en el desarrollo conjunto entre profesor
y Encargado de Area, quienes en su trabajo en conjunto nutren los procesos en base a la
retroalimentacion. El Caso 2 no evidencia apoyos directos, y da muestras de una gestion

curricular y pedagogica que no involucra directamente al docente con su jefe de UTP.

Lo observado en el Caso 1 confirma lo planteado por de Parcerisa (2007) quien
enfatiza la importancia de construir los materiales curriculares de manera colectiva para
lograr mayores niveles de contextualizacion en la ensefianza y mayor calidad ante la
intervencion de los pares. Pinar (2004) también hacen hincapié en este aspecto al
considerar la accion del docente al interior del aula como el espacio de concrecién de los
criterios acordados en instancias colaborativas, en tanto la tarea de ensefiar se basa en

buscar caminos de aprendizaje junto con otros.

VIIIL.2.  Mirada docente sobre el curriculum y sobre si mismos.

Un segundo elemento que influye en el modo en que los docentes configuran sus
procesos de toma decisiones para el desarrollo de habilidades informacionales es la mirada
gue poseen sobre el curriculum y sobre si mismos en términos profesionales, es decir,
como comprenden el curriculum en términos conceptuales y préacticos, y qué

caracteristicas se otorgan a si mismos frente a este curriculum.

La mirada curricular del Caso 1 — que entiende el curriculum de manera compleja,

como una construccion donde los actores tienen participacion relevante — muestra agencia
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en su labor profesional, a pesar de desempefiarse en un contexto curricular y de gestion
altamente estructurado. Este posicionamiento se relaciona con lo planteado por Priestley,
Biesta & Robinson (2013) respecto de la agencia docente frente al curriulum y con la
posibilidad de releer el curriculum desde la experiencia, transformandolo continuamente
desde una mirada critica sobre el mismo (Aoki, 1986; Pinar, 2004). Esta mirada compleja
sobre el curriculum puede ser un elemento explicativo de la relacion dialdgica que
establece con los niveles medios del establecimiento, en donde la retroalimentacion con
el Encargado de Area y de los documentos curriculares no actGian de manera prescriptiva,
sino que constructiva sobre su labor, en tanto puede reinterpretar estos lineamientos. Este
ultimo aspecto conversa con los planteamientos de Spurlin (2018) quien indica que
independiente del contexto o lo estandarizado de que sea el curriculum prescrito, los

docentes mantendran el control sobre su perspectiva y decisiones sobre este.

El Caso 2 define el curriculum desde la prescripcion, restringiendo su rol docente
al cumplimiento de estos lineamientos. Desde esta posicidn, es posible palpar la
dependencia y carencia de autonomia profesional descritas por Magendzo & Donoso
(1992), quienes relacionan esta mirada curricular con un docente cuyo rol es de “ejecutor

de normas y en un coadyuvante de la funcion reproductora de la escuela” (p.10).

Este aspecto puede ser un posible factor explicativo al foco que el Caso 2 pone en
los contenidos conceptuales, en tanto el tnico mandato desde la jefatura técnica es la malla
de contenidos conceptuales (Red Curricular) que debe cubrir durante el afio, omitiendo en
su disefio de ensefianza el énfasis en las habilidades informacionales que se encuentran

explicitadas en las Bases Curriculares de su asignatura.

VII1.3.  Perspectivas sobre la asignatura de Historia, Geografia y Ciencia
Sociales.

Un tercer ambito relevante que influyen en la configuracién de las decisiones

curriculares se asocia a la perspectiva que poseen los docentes sobre la asignatura de
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Historia, Geografia y Ciencias Sociales, es decir, cuales son sus percepciones y modos de
ver la disciplina que ensefian en relacion con el desarrollo de habilidades informacionales

en contexto digital

Tanto para el Caso 1 como el Caso 2, las actividades de investigacion y el trabajo

con fuentes escritas son asociadas con el desarrollo de habilidades informacionales.

Esta relacion es mencionada en el trabajo de Lupton (2017) quien plantea que estos
dos elementos son una traduccion metodoldgica y disciplinar de las habilidades
informacionales descritas en marcos genéricos, tales como los propuestos por Brand
Gruwel, Wopereis & Vermetten (2005), Eisenberg (2008) y Kuhlthau, Maniotes &
Caspari (2012).

Para el Caso 2, el modo en que define estas actividades encuentra eco en los
trabajos de Wineburg, San Martin & Monte-Sano (2012), en tanto define procedimientos
para el trabajo con fuentes desde preguntas disciplinares que permitan desarrollar

argumentaciones fundamentadas.

VIIA. Mirada sobre el desarrollo de habilidades informacionales en contexto
digital.

Un cuarto ambito de influencia sobre la configuracién del proceso de toma de
decisiones curriculares es la mirada que poseen los docentes sobre el desarrollo de
habilidades informacionales en contexto digital, es decir, como los casos conceptualizan
qué son y como se desarrollan estas habilidades. Comprender esta mirada da luces para

entender como planifican su ensefianza y donde ponen los focos de relevancia.,

El Caso 1 reportd conocimiento sobre estas habilidades, su significado y su
presencia al interior del curriculum nacional en los Objetivos de Aprendizaje. Asimismo,
otorga descripciones detalladas de procedimientos y estrategias para su desarrollo. Esto

queda reflejado en el proceso de planificacion, asi como en sus procesos de ensefianza.
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Respecto del despliegue de estrategias en contextos especificamente digitales, esto
se realiza una vez que los estudiantes ya han desarrollado estrategias para el trabajo con
fuentes en papel o con investigaciones realizadas en biblioteca, en tanto la docente percibe
que el uso de Internet posee una complejidad mayor en términos del volumen y tipo de
informacion que en ella se encuentra, por lo que los estudiantes requeririan de mayores
herramientas para trabajar en estos ambientes. De esta manera, el Caso 1 percibe el uso
de ambientes digitales como un espacio para desplegar habilidades de mayor complejidad,
en tanto pone a los estudiantes en un contexto menos guiado que en el trabajo con fuentes

en papel al interior de la sala de clases.

En el Caso 2 no se encontraron conocimientos especificos relativos a la tematica,
ni procedimientos concretos para el desarrollo de estas habilidades. De este modo, el
desarrollo de estas habilidades en contextos digitales no es un proceso guiado, en tanto
queda a criterio de los alumnos con qué tipo de informacién trabajaran en sus
investigaciones. En este sentido, mas alla de una mirada negativa respecto de los medios
digitales, hay una omision de la relevancia que tienen en el proceso de desarrollo de

habilidades informacionales.

Como plantea Hangen (2015) y Wineburg, San Martin & Monte-Sano (2012), la
adopcion deliberada de fuentes y recursos digitales aportarian a lograr alcanzar los
objetivos mas significativos dentro de la disciplina, dado que permite a los estudiantes a
pensar historicamente en estos tiempos de rapidos cambios. Sin embargo, para aprovechar
esta oportunidad son necesarios compromisos individuales y colectivos por parte de los
profesores para poder descubrir nuevas herramientas, en una pedagogia de la
experimentacion donde se debe estar dispuesto a tomar riesgos.

La mirada y procedimientos que perfilan ambos casos son coincidentes con la
literatura que plantea que las percepciones que poseen sobre el desarrollo de habilidades
informacionales se perfilan como barrera o ventana de oportunidad (Tondeur, van Braak,
Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2016; Siddiq, Scheerer & Tondeur, 2016). Asimismo, para
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que logren integrar el uso de Internet en el proceso de ensefianza, se hace evidente la
necesidad de una percepcion beneficiosa de los medios digitales (Salinas et.al, 2016), tal
como lo muestra el Caso 1 al ver en Internet un espacio para desarrollar habilidades mas

complejas.

VIIL.5. Decisiones curriculares para el desarrollo de habilidades
informacionales

Las decisiones curriculares que toman los docentes para desarrollar habilidades

informacionales en contexto digital que se identificaron para cada caso fueron distintas.

El Caso 1 reporté un proceso progresivo en diversos ambitos, incluyendo la
materialidad de las fuentes con las que trabajaran los estudiantes (papel o digital), el tipo
de fuente, el tipo de analisis requerido y los productos que les son solicitados. Asimismo,
la construccion de cada producto se relaciona a una pauta que especifica el paso a paso
para desarrollar el proceso. Las estrategias para trabajar la informacion como fuentes, asi
como los criterios de evaluacion de la validez de la fuente que se evidenciaron en el Caso
1 son coincidentes con las propuestas de los modelos para el desarrollo de habilidades

informacionales en contexto digital revisados.

La progresion, asi como el disefio de sus etapas, son aspectos comunes gue poseen
los modelos de Brand Gruwel, Wopereis & Vermetten (2005), Eisenberg (2008) y
Kuhlthau, Maniotes & Caspari (2012), los cuales incluyen la definicion del problema o
tarea, las estrategias de busqueda de informacion, el hallazgo de fuentes, el procesamiento

de la informacion y su evaluacion.

Respecto a lo reportado por el Caso 2, se muestra un proceso no estructurado, con
falta de guias procedimentales para los estudiantes, y sin objetivos claros que relacionen
el desarrollo de estas habilidades con un paso a paso en el desarrollo de las actividades.
La falta de guia en el proceso de desarrollo de habilidades puede ser una explicacion de
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por qué los estudiantes despliegan menos estrategias para trabajar con informacién en
ambientes digitales.

En este respecto, cabe considerar el concepto de “Curriculum Nulo” para describir
aquellos temas de estudio que no son ensefiados, o que siendo parte del curriculum se les

considera sin aplicabilidad o utilidad aparente, son omitidos.

Los argumentos que da el Caso 2 para no profundizar en el desarrollo de
habilidades apuntan a la condicién cognitiva de los estudiantes, a su falta de motivacion
y al escaso apoyo desde las familias para acompariar los procesos. Estas explicaciones
coinciden con el analisis que De Meza & Cepeda (2001) realizan para explicar la presencia
de un Curriculum Nulo al interior de la escuela, relevando que ciertos contenidos son
pasados por alto por multiples razones, siendo coincidentes entre la literatura y lo
encontrado en el estudio del caso la frondosidad de la propia construccion curricular,

tiempo insuficiente de cobertura y la falta de preparacion del docente.

Esta omision de los objetivos relacionados a las habilidades informacionales por
parte del Caso 2 da cuenta también de los problemas de teoria curricular indicados por
Eisner ya en 1979, quien expresaba la importancia de comprender los problemas de disefio
curricular como problemas de origen practico, donde es relevante distinguir entre las ideas
con las que se trabaja y el acto practico de construir los programas educacionales (Silva,
2002).

La distancia en las estrategias para trabajar la informacién como fuente, asi como
los criterios de evaluacién de la validez de la fuente, que despliegan los estudiantes del
Caso 1y 2 muestran el rol relevante que tiene la escuela en el desarrollo de habilidades
informacionales (Jara et.al, 2015), en tanto se configura como uno de los pocos espacios
en que los estudiantes pueden desplegar y desarrollar estrategias de trabajo con medios
digitales en un espacio guiado y monitoreado.
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VI11.6. Desafios y/o dificultades para el desarrollo de habilidades informacionales en
contexto digital.

Finalmente, ambos casos se enfrentan a diversos desafios/dificultades para
desarrollar habilidades informacionales en contexto digital.

Los desafios identificados son de distinta naturaleza. Los primeros son personales,
asociados con la preparacion que cada uno posee para trabajar con sus estudiantes en
ambientes digitales o con la percepcion que poseen respecto de las posibilidades de
aprendizaje de sus estudiantes. Otros desafios/dificultades son contextuales, relacionados

concretamente con la falta de acceso a recursos digitales.

Respecto de los desafios de tipo personal, ambos refieren a tener dificultades para
guiar trabajos en ambientes digitales. El Caso 1 relaciona esta dificultad con un “aspecto
débil” en su formacion, sin mencionar a los estudiantes como parte del problema, mientras
que el Caso 2 pone la responsabilidad en la incapacidad de los estudiantes para asumir el
desafio de utilizar dispositivos tecnoldgicos con una finalidad educativa, sin aludir a

dificultades personales o de formacion.

De este modo, el Caso 1y 2 asumen este desafio/dificultad poniendo el foco en aspectos
distintos. Mientras que el Caso 1 pone la dificultad en si mismo, el Caso 2 pone la

responsabilidad en los estudiantes.

Por otra parte, el Caso 1 describe distintas estrategias que ha desplegado para
resolver este aspecto, asumiendo la dificultad como un desafio a resolver. EI Caso 2,
distintamente, no menciona estrategias para superar este aspecto, aludiendo a que el
contexto familiar de los estudiantes pone en jaque el desarrollo de estrategias para

superarlo.

El modo en el que el Caso 1y 2 asumen de manera distinta una dificultad/desafio
dan cuenta de que el uso y apropiacion de recursos tecnoldgicos para el desarrollo de

habilidades informacionales en contexto digital se relaciona con las percepciones que los
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docentes poseen sobre su labor, sobre si mismos y sobre la tecnologia (Siddiq, Scheerer
& Tondeur, 2016). De esta manera, es relevante para superar estos desafios que logren
una comprension amplia sobre los beneficios del uso de internet, donde la formacion
(Salinas et.al, 2015) y el abrirse a probar nuevas experiencias en aula para retarse a si
mismos (Sang, Valcke, van Braak & Tondeur, 2010) son aspectos que aportarian a superar
estos desafios al interior del aula, en tanto son elementos que aportan a aumentar su
percepcion de autoeficacia en el uso de recursos digitales, asi como visualizar posibles

beneficios en el uso de estos recursos.

Respecto de los desafios contextuales que los docentes reportan, un
desafio/dificultad expresada por ambos se relaciona con el acceso a dispositivos y a una
conexion a Internet que permita a todos los estudiantes trabajar con estos medios. La
escasa disponibilidad de computadores y/o otros dispositivos, la baja conectividad al
interior del establecimiento y la priorizacion de asignaturas como Tecnologia para la
utilizacion de laboratorios hace que los docentes se enfrenten a un escenario poco propicio

para trabajar y monitorear el trabajo de los estudiantes con medios digitales.

Este Gltimo aspecto ha tenido lugar tempranamente en la literatura, en tanto la falta
de recursos como equipamiento, tiempo, formacion docente y soporte, fueron
identificadas como barreras de primer orden para la integracion de tecnologia en aula
(Ertmer, 1999).

Si bien estas barreras, extrinsecas al trabajo docente, se pusieron en primer lugar
dentro de las politicas publicas educativas relacionadas al uso de tecnologia (Cabello &
Claro, 2017), en ambos casos se evidencia que el acceso que se muestra en los datos
estadisticos nacionales, como los evidenciados por la Subsecretaria de
Telecomunicaciones de Chile en su Encuesta de Acceso, Usos y Usuarios de Internet
(Subtel, 2017) que muestran un creciente uso, o la tasa de computadores por alumno que

indica un promedio de 4,7 igual al de la OCDE (Mineduc, 2015) deben ser matizados.
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Esta falta de acceso al interior de la escuela priva a los estudiantes de un espacio
productivo para el desarrollo de habilidades digitales, en este caso, de habilidades
informacionales, en tanto es para muchos de ellos el Unico espacio en que pueden ser
guiados en el uso de Internet, pudiendo desplegar estrategias que les permitan obtener

beneficios de su uso.

En este respecto, Van Deursen et.al. (2017) plantean que las habilidades para el
uso de Internet se encuentran relacionadas con aspectos econdmicos, culturales, sociales
y personales. En este marco, la falta de acceso a Internet, asi como a los usos u
oportunidades que ofrece este recurso, marcan el inicio de un proceso de privacion digital
secuencial, que tiene fuertes repercusiones para los grupos sociales mas desfavorecidos,
en tanto poseeran menos acceso a informacion y recursos para desenvolverse plenamente
en los &mbitos econémico, cultural, social, asi como en el uso personal de estos medios
para beneficiarse. Desde este punto de inicio, la ruta de exclusion digital secuencial se
extiende desde todas las habilidades, hasta los usos y los resultados tangibles del uso de

Internet.

De esta manera, los autores plantean que aquellos que estan marginados en
dominios importantes en la sociedad, como la economia o la cultura, probablemente
también serdn marginados en sus habilidades digitales y en el uso de la tecnologia, creando
un circulo vicioso donde los grupos histéricamente marginados son ain mas marginados

por la tecnologia.

La reflexién que hacen estos autores hace que los desafios que enfrentan ambos
casos para el desarrollo de habilidades informacionales en contexto digital sean de alta
relevancia, en tanto para los estudiantes que atienden, la escuela y su formacién en ella se
transforma en un espacio de suma importancia para lograr quebrar parte del circulo vicioso
de privaciones (Jara et al, 2015). La escuela puede quebrar este circulo permitiendo a los
estudiantes un acceso a Internet que les reporte beneficios en términos educativos, a partir

de procedimientos guiados y monitoreados por sus docentes. Para ello, se debe tener en
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cuenta las estrategias cognitivas y organizativas subyacentes al desarrollo de estas
habilidades (Jara et al, 2015).

De esta manera, si bien el uso efectivo de recursos digitales no es la solucion a los
problemas de desigualdad social y econdmica que se hacen evidentes en contextos
escolares como los estudiados, si abren una ventana de oportunidad para los estudiantes,
en tanto les permitira acceder a espacios de informacion y conocimiento a los que, de lo

contrario, se verian privados.
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IX.LIMITACIONES Y PROYECCIONES

Respecto de las limitaciones encontradas en esta investigacion, estas refieren en
su generalidad a aspectos metodoldgicos. Por una parte, la realizacion de un estudio
cualitativo de esta naturaleza sirve para poner foco en una realidad concreta y compleja,
sin embargo, carece de posibilidades de generalizacion que serian de suma relevancia para
comprender el fendmeno a mayor escala. Estudios mixtos, con un carécter cuantitativo a

escala local o nacional, serian un aporte en el area de estudio.

Por otra parte, las limitaciones de carcter contextual se asocian al acceso a fuentes
adecuadas para la realizacion de este tipo de estudios. Al existir diversos factores
asociados a la contingencia respecto a la seleccion de la muestra, este estudio se vio
enfrentado a una desigualdad de datos en la recogida de informacién, donde uno de los
casos presentdé mayor riqueza para el analisis que el otro. Este aspecto complejizo el
proceso analitico, dado que un caso presentaba constantemente mayor riqueza

informacional para el analisis.

Sin embargo, a pesar de estas limitaciones, el estudio realizado puede proyectarse
en tanto aborda una tematica contingente y necesaria de ser abordada en el actual contexto.
Asimismo, profundiza con una mirada cualitativa un tema que se ha estudiado sobre todo

cuantitativamente a partir de la medicion de habilidades.

Por otra parte, hoy son escasas las investigaciones a nivel nacional que abren
discusiones entre el curriculum y cdmo las comunidades escolares conversan con el
mismo, teniendo en cuenta las complejidades que involucra esta relacién. Este tipo de
estudios abriria nuevas puertas a comprender como construir espacios de reflexion acerca
del curriculum y sus sentidos, elemento que tiene crucial importancia si se piensa en el

desarrollo de habilidades informacionales de manera contextualizada.
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El estudio de estos casos da cuenta de la necesidad de abordar el tema de
habilidades informacionales desde una perspectiva no solamente teérica, sino que

practica, que sirva de base para construir caminos de comprension para su desarrollo.

Los aportes realizados por investigaciones como las de Claro et.al. (2015), Jara
et.al (2015) y Salinas et. al (2016) abren camino para estas reflexiones sobre el actual
estado de la discusion sobre habilidades digitales e inclusion digital, otorgando un marco
de comprension que ha de traducirse en mayor produccion de conocimiento en esta area,
asi como en el disefio de metodologias apropiadas para el desarrollo de estas habilidades
en docentes y estudiantes chilenos. Sin embargo, son esfuerzos iniciales que necesitan ser
profundizados y extendidos, en tanto sus conclusiones plantean cuestionamientos

esenciales a lo que ocurre hoy al interior de los establecimientos educacionales del pais.

Este ultimo aspecto es de suma relevancia en tanto la discusion con respecto a las
habilidades informacionales, como un ambito méas dentro del espectro de habilidades
digitales ha sido débil dentro del sistema escolar, y no ha encontrado suficiente eco para

convertirse en un ambito de desarrollo intencionado al interior del sistema escolar.

Esto ha sido aln maés fuerte en la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, donde la relacion entre la disciplina y el desarrollo de estas habilidades es un

tema de trabajo reciente, donde el Stanford History Education Group ha sido pionero.

Esta falta de discusion, o desinterés, del sistema escolar en un espectro del
conocimiento fundamental en el actual contexto econdémico y social, también encuentra
raices en el alto tecnicismo y el contexto de alta estandarizacion del sistema. Estos
aspectos parecen estar vaciando al sistema educativo de una de sus responsabilidades
fundamentales: preparar a los estudiantes para enfrentar los desafios una vez terminada su

formacion escolar.
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El curriculum escrito declara mandatorio el desarrollo de diversas habilidades
informacionales, pero se convierten en letra muerta si son dejadas de lado en el corpus de
lo “valioso” y “evaluable” dentro de los niveles macro. Asi, estas habilidades se omiten
al interior de las escuelas; se convierten en declaraciones vacias cuando los centros de
formacion inicial hacen omision de ellas en la preparacion de futuros profesores; se
vuelven casi inabordables cuando los problemas de acceso e infraestructura siguen

afectando a los establecimientos educacionales.

De esta forma, la politica educativa en torno al trabajo con TIC y desarrollo de
habilidades informacionales ha corrido en un carril paralelo al curriculum escolar, y no ha

logrado impactar en los espacios que son cruciales dentro del sistema educativo.

Pareciera ser, por tanto, que los desafios descritos para los casos estudiados no sélo
implicarian acciones personales por parte de los profesores, sino que tienen implicita la
necesidad de una reevaluacion del modo en que se esta entendiendo la discusion sobre
estos tépicos. Esto no solo hace un llamado a los establecimientos educacionales, sino que
invita a repensar los sentidos del propio sistema educativo, las funcionalidades del

curriculum y las expectativas sobre el rol de la ensefianza en el contexto actual.

De este modo, ofrece también un desafio a la politica publica, en términos de
repensar como estd llevando adelante las discusiones en torno al curriculum vy las
problematicas actuales, en tanto debe buscar herramientas para leer de manera rigurosa
las necesidades de los estudiantes y sus necesidades de aprendizaje, aspecto que debiese

ser el objeto Gltimo de todos los cambios incorporados en el sistema educativo.

Esto conlleva también a una discusién sobre la asignatura de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales, que actualmente no ha estado exenta de polémica en tanto ha sido
eliminada del curriculum nacional obligatorio para 3er y 4to afio de Ensefianza Media. Es
interesante observar que la discusion respecto de su importancia no ha tenido como
argumento la relevancia de las habilidades que permite desarrollar, dentro de ellas,
aquellas que se han estudiado en los dos casos de estudio. Hoy por hoy, esta asignatura

puede abrir a los estudiantes la posibilidad de entender en profundidad el actual contexto
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informacional en el que se encuentran y entender la sociedad en la que se desenvuelven.
Si los estudiantes son capaces de analizar la informacion que proviene de su entorno,

podran juzgar la realidad desde criterios propios y no impuestos.

Comprender el contenido de una noticia empodera a los sujetos para sostener una
critica fundada. Entender la validez de una fuente es la mejor defensa ante las noticias
falsas que hoy abundan en la red. Comprender desde donde proviene la informacion

convierte su contenido en opinion y no en verdad.

Para apuntar a una ensefianza de la Historia, Geografia y Ciencias Sociales que
logre estos cometidos, es necesaria una discusion y una accién abierta sobre el curriculum
y su contenido, sobre como los distintos niveles del sistema escolar son capaces de

conversar sobre el mismo.
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