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[...] Jamas me habia sentido atrapada seducida y envuelta por una
historia como la que narraba aquel libro —explic6 Clara-. Hasta
entonces para mi las lecturas eran una obligacion, una especie de
multa a pagar a maestros y tutores sin saber muy bien para qué. No
conocia el placer de leer, de explorar puertas que se abren en el
alma, de abandonarse a la imaginacion, a la belleza y al misterio de
la ficcion y del lenguaje. Todo eso para mi nacié con aquella novela.

¢,Has besado alguna vez a una chica, Daniel?
Se me atraganto el cerebelo y la saliva se me transformé en serrin.

-Bueno, eres muy joven todavia. Pero es esa misma sensacion, esa
chispa de la primera vez que no se olvida. Este es un mundo de
sombras, Daniel, y la magia es un bien escaso. Aquel libro me
ensefd que leer podria hacerme vivir mas y mas intensamente, que
podia devolverme la vista que habia perdido. Sélo por eso, aquel

libro que a nadie le importaba cambié mi vida.

Llegado a este punto, yo habia quedado reducido a pasmarote, a
merced de aquella criatura cuyas palabras y cuyos encantos no tenia
yo modo, ni ganas, de resistir. Deseé que nunca dejase de hablar,
gue su voz me envolviese para siempre y que su tio no regresara

jamas a quebrar aquel instante que me pertenecia sélo a mi.

(Ruiz, C. La sombra del viento)
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INTRODUCCION

Educar para el siglo XXI, es un desafio mayor para los sistemas educativos
nacionales y del mundo, especificamente para los maestros y maestras al interior
de las escuelas. Ciertamente existen experiencias significativas en el pensar y
guehacer pedagdgico, sin embargo no existen verdades absolutas que conduzcan
a todos los actores educativos, con la misma certidumbre, por caminos de
desarrollo ya trazados y, cuando existen dificimente son permanentes o

susceptibles de transferir a otros contextos educativos.

Nos queda construir verdades relativas sobre la realidad educativa, que después
habria que reconstruir o desechar, ya que se descubre que soélo significaron un

peldafio mas hacia la utopia educativa, como un motor que motiva a alcanzarla.

En este sentido, se hace necesario una re-significacion propia, contextualizada y
cualitativa de la practica docente dentro de nuestro contexto socio-historico y no
porque las concepciones del pasado acerca de lo que significa ser profesor hayan
fracasado o porque nada aportaron, en su momento histoérico funcionaron, sino
porque la educacion al igual que toda préactica social estd sometida a
contradicciones de la sociedad por lo que se transforma y evoluciona.

Hoy en dia todo ha cambiado: la sociedad junto con sus demandas educativas, las
relaciones interpersonales entre los actores educativos, la influencia de los medios
de comunicacion como nuevos agentes educadores, las formas de construir y
difundir el conocimiento y, las formas de organizacion social y politica; todas estas
transformaciones influyen en el desarrollo del educando dentro de un contexto
gue se torna cambiante, incierto y transitorio, debido ademas a las continuas
reformas que se aplican a la educacion basica y los consecuentes conflictos que
provocan en los actores educativos, que debemos formarnos, mas que para la

estabilidad, para el caos y el cambio permanente.

Aunque las continuas reformas educativas preconizan un nuevo perfil de la tarea

docente y una nueva concepcion del alumno y sus interacciones con los



contenidos, en la practica real esos cambios no operan automaticamente, ya que
algunos profesores siguen ensefiando con los viejos modelos, a pesar de los

nuevos programas de estudio.

Por ende, hoy dia, los actores principales de la educacion basica tenemos que ser
participes activos de una serie de cambios y diversificacién de funciones, formas

distintas de llevar a cabo la practica educativa, presenciar y reinterpretar cambios.

Este contexto obliga a realizar una serie de reflexiones e intervenciones
pedagogicas que permitan al profesor favorecer la toma de consciencia de sus
propias concepciones, procedimientos, valores y conductas que tienen que ver
con la funcion social de su labor de ensefianza, que hasta ahora desde una visién
estructuralista y reproduccionista de la educacion, se ha enfocado a ser un
instrumento incuestionable de homogeneizacion y adoctrinamiento del alumnado,
sin abrirse a la posibilidad de pensar y contrastar estas concepciones con
visiones mas amplias y con mayor sentido pedagogico, que permitan

reestructurarlas y por ende redescribirlas.

De esta manera, las teorias de la resistencia con criticos sociales y educativos
como Giroux y Freire, lo enfatizan en el ambito pedagdgico para promover
aprendizajes mas significativos. Ofrecen una vision alternativa de la ensefianza
como un instrumento de transformacion y emancipacion del alumnado que junto
con la participacion del profesor como un intelectual transformador y critico de lo
que vive al interior de la realidad educativa, sera posible disefiar y experimentar

procesos formativos que favorezcan el cambio real de aprendices y maestros.

El presente trabajo pretende contribuir al esclarecimiento y profundizacion de los
procesos de re-significacion de la practica docente, para promover la transicion
desde concepciones y actuaciones menos reflexivos de los profesores en su
pensar y quehacer pedagogico, devenidas de una didactica tradicional, hacia otras
concepciones constructivistas mas complejas que conciben los puntos de vista de
profesores y alumnos como sistemas de ideas en evolucién y reestructuracion vy, la
realidad con la que interactian como un conjunto dinamico de sistemas naturales,

sociales y culturales.
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Por lo tanto, este primer acercamiento cualitativo a la practica, fue para
comprender el significado real y complejo del flujo constante de acontecimientos y
transacciones simbdlicas entre aprendices y maestros, tratando de integrar las
variables mediacionales del contexto en el que se desarrollaba esta interrelacion,

con el firme propdsito de contribuir a su transformacion.

De esta manera, el valor de la investigacion reside en trasladarse del analisis del
mundo de los comportamientos y acontecimientos observables, al mundo de los
significados que se construyen en el aula, considerada como una comunidad de
aprendizaje, dotada de significados y sentidos propios, derivados de la

interrelacidon entre los actores educativos.

En este sentido, Pérez (1998), explica que en una investigacion “lo que importa
realmente no es estudiar la textura de la epidermis escolar considerada en si, sino
el flujo de acontecimientos y transacciones (explicitas y tacitas), generalmente
simbolicas, que se desarrollan en el escenario vivo y complejo de un aula” (p.
201).

Para estar en condiciones de realizar un andlisis cualitativo de la practica docente,
se requirid del empleo de un marco tedérico y metodolégico potente, con enorme
sentido pedagdgico y que permitiera rescatar el universo simbdlico y la

complejidad que configura a la ensefianza.

Por esta razon, el trabajo esta constituido por cuatro capitulos, los dos primeros
constituyen las lentes tedricas a traves de las cuales, el investigador logro atribuir

significado pedagdgico a los datos obtenidos del estudio.

En el primer capitulo se plantea la figura del docente como un agente educativo
gue puede reflexionar sobre su practica creando sentidos pedagdgicos desde su
labor de planeacion, para llevarlos a cabo durante su actuacion interactiva con los

aprendices.

Se propone el acercamiento a la practica docente desde la explicitacion de los

rasgos que caracterizan su naturaleza social y compleja y, para su analisis se



presentan diversas miradas pedagodgicas que pretenden fundamentar tedrica y

metodolégicamente una ensefianza eficaz.

Por otra parte en el capitulo Il se aborda el analisis de la practica docente desde el
paradigma del pensamiento del profesor, donde se presentan las tres lineas de
indagacion que constituyen a este paradigma; no obstante, se profundiza en el
estudio del enfoque que aborda las concepciones de los profesores como teorias
implicitas, desde el cual se explica que todo maestro tiene una serie de creencias,
concepciones sobre el proceso de aprendizaje y de la funcion social de la

ensefianza, que orientan sus acciones docentes en el salén de clases.

Estas concepciones pedagodgicas se explican en funcion de los tres tipos de
teorias implicitas: directa, interpretativa y constructivista. Asimismo, se postulan en
este apartado las dimensiones del cambio representacional: explicitacion,
contrastacion y redescripcion, como niveles recursivos de reflexion sobre la
practica docente para mejorarla, ya que uno de los supuestos de la investigacion,
reside en que la redescripcion de las concepciones pedagdgicas de los profesores

son un factor fundamental para transformar la educacion.

En el capitulo Il ademas de estar dedicado a explicar la aproximacion
metodoldgica a la practica docente, se presenta el conjunto de resultados de la
exploracién que se realiz6 sobre las teorias implicitas de los docentes y sus

formas de concretarlas.

El andlisis y contrastacion de los datos de esta investigacion de corte cualitativa
realizada en una escuela primaria publica de la Ciudad de México, develaron que
los profesores no poseen concepciones implicitas de un solo tipo, sino que se
manifiestan rasgos dominantes de una u otra concepcion, ya sea directa,
interpretativa o constructiva; es decir no se identificaron ni concepciones ni

practicas puras; sino creencias y actuaciones en diversos grados de explicitacion.



Asimismo, la investigaciéon devela que a través de las teorias implicitas los
profesores atribuyen significado, condicionan, neutralizan o potencializan el valor
educativo de la planeacion didactica y su papel para el logro de aprendizajes

significativos. Por estas razones la tesis que se sostiene es que

Por su parte, en el capitulo IV se explica el marco teérico de la intervencion y la
estrategia metodologica para la implantacién de la misma. En el ultimo apartado
del estudio, se presentan las reflexiones finales, construidas a partir de las voces y
practicas pedagodgicas recuperadas de los maestros participantes en la

investigacion.

De esta manera, después de haber recorrido un camino, aunque corto pero
cargado de significado al lado de los profesores durante la investigacion, es
innegable admitir que los procesos formativos conllevan necesariamente cambios,
no soélo en las personas a quiénes se pretende conocer, sino sobre todo en quién

pretende investigar.



CAPITULO I: ACERCA DE LA CONCEPTUALIZACION Y COMPRENSION DE
LOS COMPONENTES QUE CONFIGURAN LA PRACTICA DOCENTE.

El analisis y la comprension acerca de la practica docente es hoy un campo de
estudio clave para disenar y desarrollar reformas educativas que logren contribuir
a elevar la calidad educativa, y que permitan a su vez, favorecer el mejoramiento
de los procesos de ensefianza y aprendizaje al interior de las aulas mexicanas.
Por estas razones, a partir del marco de la Reforma Integral de la Educacion
Bésica 2011 (RIEB), se plantean como uno de los principales desafios actuales:
profesionalizar a las maestras y maestros en servicio y con ello coadyuvar en la

transformacion y mejoramiento de su practica docente.

En este sentido, la presente investigacion converge con los propésitos formativos
de la RIEB 2011, en términos de contribuir a que los docentes de educacién
primaria reflexionen sobre sus propias concepciones y creencias acerca de la
funcidon que desempefia su labor de ensefianza; es decir apelar al sentido de su
labor: ¢para qué educar?, ¢para qué ensefar?. De acuerdo con Zabala (2007)
esta es la pregunta capital, sin la cual ninguna préactica educativa se justifica, de
esta manera las intenciones educativas son el punto de partida que otorga sentido

a la intervencion formativa de cualquier profesional dedicado a la ensefianza.

Asimismo, es de interés de la presente investigacion contribuir a que los docentes
de educacién primaria, ademas de saber el para qué ensefiar, reflexionen acerca
de sus creencias del como ensefiar; pregunta que dificilmente pueden
responderse sin antes explicitar y comprender la forma en que aprenden sus
alumnos. De esta manera, y siguiendo a Zabala (2007), las concepciones que
tengan los profesores respecto a la manera de realizar los procesos de
aprendizaje son el punto de partida para establecer los criterios que han de
permitirle tomar decisiones en el aula y a su vez reflexionar y problematizar acerca
de sus concepciones sobre la ensefianza y la forma en qué sus alumnos
adquieren el conocimiento los guiara a replantear de forma distinta su labor

formativa.



Los anteriores, son los argumentos principales de este proyecto que a su vez lo
hace diferente, porque lo mas importante desde esta propuesta es sin duda
contribuir a reestructurar las mentes de quienes ensefian, para que a su vez haya
posibilidades de transformar las mentes de quienes aprenden. Este trabajo,
considera que se necesita nuevas concepciones, nuevas formas de vivir la
ensefianza y el aprendizaje, como partes constitutivas de una labor formadora, asi
esta propuesta pretende ser una via teorica y experiencial para lograr que los
maestros participes de esta propuesta logren acompafiar a sus alumnos no a

saber que aprender sino a aprender como pueden aprender mejor.

Dada la importancia y naturaleza del objeto de estudio por tratar en el trabajo, se
hace necesario primeramente, hacer un esfuerzo intelectual de definir la practica
docente y los componentes metodolégicos que la configuran,-cuyo sentido esta
sujeto a la perspectiva contextual e histérica de cada momento-, se pretende
comprender la labor de ensefianza a partir de diversas perspectivas teoricas y el
estudio en el campo real educativo, que permitan contextualizarla al interior de las
instituciones de ensefianza, como espacios con un estilo propio de organizacion y
funcionamiento, y donde se llevan a cabo y configuran las practicas educativas de

docentes y alumnos y otros actores educativos.

Para posteriormente, recuperar las concepciones de los profesores de educacion
primaria, -entrevistados durante el trabajo de campo-, acerca de la funcién social
de la ensefianza y el conocimiento de cédmo aprenden sus alumnos, como
referentes e instrumentos tedricos para el analisis de su propia labor de

ensefanza.
1.1. La practica educativa como marco institucional de la practica docente.

Las instituciones educativas son espacios normativos en los que se desarrollan
diferentes practicas sociales, entre las que destacan la labor de ensefianza entre
profesores y alumnos y con la intervencion fulgurante de otros actores como los
padres de familia. El espectro normativo que guia la vida escolar, pretende mediar
en los comportamientos de los sujetos que a simple vista se observa en los

cumplimientos minimos de asistencia, entrega mensual de planeaciones,



realizaciéon de ceremonias civicas, el cumplimiento con requisitos administrativos,
entre otras actividades normativas. Sin embargo, la institucion es también un
espacio de presencia tacita de normas que atraviesan a profesores, alumnos,
directivos y padres de familia, no sélo en sus acciones, sino en sus imaginarios,
simbolos, representaciones, en sus concepciones y creencias acerca de lo que

significa pensar y ser ensefiante o aprendiz.

Las instituciones de ensefianza constituyen espacios en los que se llevan a cabo y
se configuran las practicas de los docentes; estos escenarios, en acuerdo con De
Lella, son formadores de docentes, debido a que modelan sus formas de pensar,

percibir y actuar (Citado por Garcia, Loredo y Carranza, 2008).

Las evidencias de estas aseveraciones son las constantes que pueden apreciarse
en los estilos de trabajo de los docentes en un centro escolar, en sus formas
individuales y grupales de resolver o creer solucionar las problematicas cotidianas
a las que se enfrentan, que a su vez son herencia del estilo institucional

constituido a través de su historia.

En este sentido, la aproximacion hacia la conceptualizacion y comprension de la
practica docente cobra su significacion a partir del estudio de la realidad educativa
gue se construye en la interrelacién efectuada entre los docentes, alumnos y sus
representaciones sobre los contenidos escolares; enmarcados por el contexto

institucional de la escuela primaria donde se desarrolla la investigacién educativa.

Entonces, para ir retirando la opacidad y tratar de delimitar la acepcion acerca de
la practica docente De Lella, menciona que la labor de ensefianza se concibe
como la accién que el profesor desarrolla en el aula, especialmente referida al
proceso de ensefiar, y se distingue de la practica institucional global y la practica

social del docente (Citado por Garcia et al., 2008, p. 15).

De esta manera, estos autores, plantean realizar una diferenciacion entre la labor
desempeiiada por los profesores al interior de los espacios aulicos, y una practica
de mayores dimensiones, pero de naturaleza institucional llamada préactica

educativa.



1.2. Laaproximacién conceptual a la practica docente.

Una primera aproximacion para entender la complejidad de la accion docente, nos
remite a esa diferenciacion de lo peculiar, de la interrelacion intersubjetiva entre
profesor y alumno cuyos significados se construyen al interior de practicas mas
amplias que indirectamente, como factores contextuales, influyen en los procesos

de ensefanza-aprendizaje.

Para los autores citados, la practica docente tiene que ver con todo el conjunto de
situaciones educativas que suceden al interior del aula, con la complejidad de los
procesos de ensefianza- aprendizaje y las formas de interaccion y construccion de
significados que se generan entre docentes-alumnos entre si, en funcion de un

determinado conjunto de contenidos a aprender.

Mientras que la préactica educativa la relacionan con los factores contextuales, las
l6gicas de gestion del centro de trabajo que configuran las formas de pensar,

actuar, percibir y creer de los actores educativos acerca del hecho educativo.

Vista de esta forma la practica educativa es una cuestion mas amplia, que supera
la interrelacion entre profesor-alumno al interior del salon, para dar cuenta de la
forma en que el estilo institucional que integra las logicas de gestion, la
organizacion entre los grupos de profesores, permean con una cierta ideologia,
gue en ocasiones puede verse materializada en la vision y mision de la institucion,
tomando como vehiculo el lenguaje y la cultura escolar, las maneras en las que
enfrentan directivos, docentes y alumnos los posibles conflictos vividos durante la

cotidianidad de la institucion.

La importancia de realizar esta distincion en el contexto del trabajo, consiste en
esclarecer el caracter conceptual sobre la labor docente, que depende en gran
medida de los diversos acontecimientos simultaneos, que a su vez, se estan
dando en el contexto macro de las politicas educativas y sus prescripciones
acerca de como llevar la tarea educativa en los contextos locales de cada centro

de trabajo.



Asimismo, por razones de delimitacion del objeto de estudio, la presente
investigacion se enfocard a comprender de forma decisiva lo referente a la
practica docente y los momentos de planeacion y desarrollo de actividades
educativas, sin dejar de considerar el contexto educativo e institucional mas
amplio en el que se desarrollan.

El siguiente esquema recuperado de Doyle, muestra de forma general los rasgos

gue caracterizan a la practica docente

Esquema 1. Rasgos de la practica docente

Multidimensionalidad

N———

Simultaneidad

—

Imprevisibilidad

Complejidad y dinamismo

Fuente: Adaptado de Coll y Solé, 2014

La practica docente explicita un rostro de complejidad y pone en tela de juicio la
difundida creencia de que ensefiar es relativamente sencillo. Estas ideas son
propuestas por personas ajenas a las realidades educativas, que a su vez poseen
sus propias concepciones ingenuas sobre los procesos de ensefianza-
aprendizajes, desde las cuales explican que una buena préactica docente consiste

en la transmision de informacion a aprendices receptores.

Sin embargo, la naturaleza y el sentido de la practica docente es una cuestion mas
compleja que supera la funcién transmisora de la educacion y que se relaciona

con las caracteristicas mostradas en el esquema anterior.
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En este sentido, todo lo que sucede en las realidades aulicas, esta caracterizado

por la:

-Multidimensionalidad, que consiste en comprender el salén de clases como un
espacio ecoldgico, en el que tiene lugar una gran cantidad de acontecimientos en
la interrelacion entre profesores y aprendices e torno al estudio de unos

determinados contenidos de aprendizaje.

-Simultaneidad, en el sentido de que durante el hecho educativo estan sucediendo
muchos acontecimientos y diversas formas de interrelaciébn entre los actores

educativos al mismo tiempo.

-Inmediatez, relacionada con intercambios comunicativos y experienciales a un
ritmo rapido y complejo en el aula. De acuerdo con las investigaciones realizadas
por Jackson al interior de las aulas escolares, se estima que suceden quinientos
intercambios que a nivel individual tiene un profesor de ensefianza primaria con

sus estudiantes, en un solo dia.

-Imprevisibilidad, referida a que en cualquier aula suceden eventos que no estan
previstos 0 que puedan ser contemplados previamente durante la labor de
planeacion y controlados durante la ensefianza; ya que el hecho educativo no esta
dado sino se estd dando en la construccién de significados entre maestros y
aprendices, que se enfrentan a la incertidumbre del contexto escolar que de pronto

rompe con una aparente rutina de la jornada escolar (Jackson, 1998).

Estas caracteristicas intrinsecas del contexto escolar intervienen para que el
profesor y los alumnos tengan tensiones constantes acerca de la planificacion de
las clases, pero sobre todo condicionan, en mayor o menor medida, las decisiones

gue el profesor debe tomar en la realizacion de actividades didacticas.

El conocimiento del profesional desarrollado en situaciones practicas, llega a
tornarse confuso, gracias a los momentos de indeterminacién e incertidumbre en
los que el profesor se ve involucrado; sin embargo su accion, reacciéon y reflexién

inmediata, ante este panorama son una de las principales caracteristicas, que le
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permite a su vez, ser conocedor de su aula, de sus alumnos, de sus posibilidades

y limitaciones.

Al respecto, Jackson (1998) menciona que tanto accion como reflexién, involucran
formas de experimentacion en las cuales los profesores también son capaces de
recrear el significado de los aspectos propios de su labor como: la organizacién y
seleccién de contenidos, actividades, medios y recursos necesarios, para construir
soluciones ante las situaciones problematicas que les son extrafas, conflictivas e

inciertas.

De esta manera, cuando al profesor se le presenta algun reto educativo durante la
interaccién con los alumnos, éste actor focaliza su atencién a algunos de los
componentes de su practica, otorgandoles un sentido de aplicabilidad y decidiendo
lo qué es adecuado o no para emplear, desde sus creencias pedagogicas y

formas de actuacion didactica.

Lo construido en la interaccion entre profesores, alumnos y contenidos escolares
no dista mucho de ser un espejo de las caracteristicas de la practica docente,
expuestas anteriormente. En dicha interaccidon existe una mezcla compleja de
experiencias de aprendizaje y ensefianza que parecen nunca terminar, como un
estado infinito y permanente de formacion, que en varias ocasiones no se ajustan

ni a los deseos de los profesores, ni a las expectativas de los alumnos.

Asi, la labor de ensefianza no posee un caracter lineal, sino mas bien su
desarrollo implica un progreso en espiral y recurrente, donde para reflejarse de
mejor forma en el espejo deseable de ensefiar y aprender mejor, también se

requiere retroceder para analizar y comprender lo que sucede.

También se debe considerar que la labor docente es una practica social y
discursiva, configurada de didlogos explicitos e implicitos entre profesor vy
alumnos, y alumnos entre si, cuya finalidad en algunos casos, es atribuirle sentido

a lo que se esta aprendiendo.

En sintesis, para mirar y comprender la complejidad de la practica docente es

necesario portar las lentes de la teoria; es decir emplear elementos que permitan
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analizar en profundidad las problematicas surgidas en la experiencia docente, de
esta manera se podra estar en condicion de reflexionar sobre el hecho educativo
para poder transformarlo.

1.2.1 Momentos y funciones de la practica docente.

La actuacion didactica de los profesores esta formada de acuerdo con Garcia,
Loredo y Carranza (2008), por tres momentos distintos: a) EI momento de
planeacién, b) El desarrollo de actividades de ensefianza-aprendizaje c) Cierre de

la actuacion didactica.

En cada uno de estos momentos de la actuacion didactica, los maestros
desarrollan funciones distintas dirigidas a la consecucion de una serie de objetivos
educativos, mediante la ejecucidon de ciertas estrategias de ensefianza-
aprendizaje que son disefladas previamente al proceso de ensefianza; es decir
durante la labor de planeacion y cuya efectividad es valorada durante y después

de que sucede el proceso de ensefianza.

El siguiente esquema muestra de forma sintética estas fases de la préactica.

Esquema 2. Acerca de los tres momentos que conforman a la practica docente.

* Planeacion

* Desarrollo

*Valoracién

Fuente: Adaptado de Garcia et al., 2008

a) El primer momento esta referido a la planificacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es una fase de analisis y reflexion que el profesor realiza previamente

a la interacciéon con los alumnos, con la intenciéon de formular actividades
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didacticas que logren fomentar la construccion de significados sobre los

contenidos escolares.

De acuerdo con Zabalza la capacidad planificadora del profesorado esta
concebida en términos de “[...] el desarrollo de un proyecto, disefiar un programa
adaptado a las circunstancias, seleccionar diversos dispositivos y procedimientos
para comunicar los contenidos y facilitar el aprendizaje de los alumnos” (2001, p.
72).

En efecto, esta fase de planificacién previa a la actuaciéon didactica, es la
oportunidad que el profesor puede aprovechar para reflexionar sobre cuéles son
aquellas estrategias de ensefianza mas adecuadas, para la consolidacion de qué
tipos de contenidos escolares, y de esta manera fundamentar con elementos
tedricos de la pedagogia y la psicologia del aprendizaje, asi como desde su

experiencia adquirida y el propio estilo de ensefianza.

Asimismo, el proceso de planificacion es la oportunidad para vincular la teoria con
la practica. De esta manera, el profesor puede construir puentes cognitivos entre

su pensamiento pedagdgico y su propia accion para mejorar ésta Ultima.

Partiendo del analisis de diversos problemas practicos relacionados con el
aprendizaje de los alumnos o inclusive con su propio estilo de ensefianza, el
maestro puede establecer nuevas relaciones bidireccionales y horizontales entre
los elementos tedricos de su planificacion y conectarlos con la mejora de los

problemas practicos identificados.

De tal manera que la accion didactica no quedaria subordinada a la teoria; sino
como lo sefala Porlan (2001), la practica analizada por el profesor desde
referentes tedricos, produciria genuino conocimiento pedagdgico, y la teoria haria
posible desarrollar un nuevo tipo de practica docente mas fundamentada y con un
mayor nivel de eficiencia, en la medida en que ha sido verificada en las realidades

educativas.
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En términos generales, la planificacion comprometeria poner en marcha aquellas
ideas y concepciones que los docentes poseen acerca de la forma en que piensan

los procesos ensefanza y aprendizaje.

La mejora de los procesos educativos a través de la labor de planificacion, implica
disefiar situaciones didacticas que integren una serie de técnicas, procedimientos
y estrategias educativas relacionadas con el logro de aprendizajes significativos.
Para ello, es necesario de acuerdo con Zabalza (2001), considerar algunos
referentes metodoldgicos y tedricos para desarrollar una adecuada planeacion de
las clases.

1. Conocimiento sobre la asignatura. EI dominio disciplinar por parte del maestro
de lo que se ha de ensefiar a los aprendices, es una condicion imprescindible para
contribuir al logro de los objetivos educativos formulados durante la planeacion;
puesto que los profesores que adolecen de un conocimiento sobre su asignatura
no son capaces de transformar, en términos didacticos, los contenidos escolares y
asi facilitar la adquisicion de saberes escolares por parte del aprendiz. En cambio
aquellos profesores que demuestran poseer un dominio de su materia son
capaces de planificar actividades educativas diversificadas y adecuadas al
desarrollo y perfil conceptual de sus alumnos, tomando en cuenta sus intereses y

necesidades.

2. El propésito que se persigue. Este rasgo se refiere a los objetivos educativos,
planteados generalmente en el curriculum escolar bajo la denominacion de
aprendizajes esperados, los cuales ofrecen la direccién que la accion docente
debe perseguir de forma intencionada y sistemética. En la practica real dificilmente
pueden cambiarse los aprendizajes esperados formulados en los programas de
estudio, pero el profesor si puede hacer ajustes metodolégicos para la ensefianza

mas efectiva de tales contenidos.

Cabe mencionar que los objetivos de aprendizaje pueden ser de tipo conceptual,
procedimental o inclusive actitudinal. La importancia de esta clasificacion radica en
el tratamiento diferenciado que debe de hacerse de las estrategias de ensefianza-

aprendizaje para adecuarlas al tipo de propoésito que se pretende consolidar; ya
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gue no es lo mismo ensefar actitudes mediante un modelo experto de actuacion,

a la adquisicion de conocimientos de tipo factual mediante la exposicion magistral.

3. Estrategia de procedimiento, Ademas de las dos consideraciones anteriores es
necesario considerar: ¢,cOmo ensefar estos saberes escolares?; es decir, resulta
necesario poseer un dominio pedagoégico sobre los contenidos disciplinares, lo
cual implica saber elegir, secuenciar y presentar de forma didactica los temas de
cada asignatura; de tal manera que los aprendizajes de los alumnos sean

perdurables a través del tiempo y transferibles a contextos educativos distintos.

A diferencia de una técnica en la que basta con seguir una serie de pasos
prescritos para el logro de un objetivo; el desarrollo de una estrategia de
ensefianza para hacer mas comprensibles determinados contenidos escolares a
los alumnos, implica la presencia permanente de la capacidad reflexiva por parte
del profesor, para articular y atribuirle un sentido pedagogico a dichos elementos y

estrategias educativas.

Para Zabalza (2001) las estrategias procedimentales; es decir el ¢,cOmo ensefiar?,
estan vinculadas con la metodologia de ensefianza, que a su vez esta constituida

por una serie de componentes, citados a continuacion:

v Las tareas educativas por realizar,

v La seleccion y secuenciacion de los contenidos disciplinares,

v' La determinacion de la estructura de participacion de los aprendices y
v

La forma de evaluar la calidad de los aprendizajes adquiridos.

El siguiente esquema sintetiza los componentes que configuran el primer
momento de la practica docente sobre la planeacion, analizados hasta este

momento.
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Esquema 3. Acerca de los elementos del proceso de planificacion que configura la practica
docente.

El proceso de planificacion

consiéte en:

seleccionar dispositivos y procedimientos para comunicar los contenidos y facilitar el aprendizaje escolar

posee

| referentes metodolégicos |

/ w \

conocimiento sobre la asignatura propdsito Estrateaia de procedimiento

dominio disciplinar objetivos educativos dominio pedagdgico

para elaborar

secuencia didactica como organizadora de los referentes metodolégicos

Fuente: Elaboracion propia

En este sentido, Zabala (2007) sefiala que la practica docente esta estrechamente
ligada con la planificacidon, la aplicacion de actividades y un tercer momento
referido a la evaluacion. Del mismo modo, explica que para transformar la
intervencion pedagogica se requiere que los maestros conozcan y analicen la

complejidad de los elementos que constituyen su tarea educativa.

Estos componentes de la accién son referidos por el autor como variables
metodoldgicas de la intervencion en el aula y se relacionan, al igual que Zabalza

(2001) con los siguientes referentes:

El papel del profesorado y del alumnado, referido a las relaciones y situaciones
comunicativas entre tales actores educativos, y que determinan una atmdésfera de
convivencia en el aula, contribuyendo o limitando la participacion activa del alumno

en la construccion de su propio aprendizaje.

Por ejemplo, desde una vision tradicionalista de la ensefianza existiria una
relacion asimétrica entre quien transmite el conocimiento; es decir el profesor y el

receptor del saber, el aprendiz. Esta relacién unidireccional limitaria la atribucion
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de sentido e interpretacion subjetiva a lo aprendido y la labor mediadora del

maestro.

En cambio, para lograr establecer una interaccién de tipo horizontal entre
maestros y aprendices, se requiere considerar el significado que puede
atribuirsele a la organizacion social de la clase, comprendida como otro elemento

constitutivo para comprender la practica didactica.

Para Zabalza (2001), la determinacién de la estructura de participacion de los
aprendices, es parte del repertorio competencial del profesor y su finalidad es
contribuir a la creacion de ambientes de aprendizaje estimulantes y creativos

dirigidos a la construccion social de conocimiento.

La estructura de participacién es concebida, por el autor, como un escenario activo
gue puede promover diversas estrategias de aprendizaje, tanto individuales como
grupales. Este autor sefiala la importancia de preponderar una dindmica de
participacion de tipo interactiva, en la que se enfatice el trabajo colaborativo entre
aprendices, para reducir el protagonismo del profesor durante las clases, ya que
esto otorgaria mayor participacion activa por parte del educando en la

construccion de sus propios competencias.

En este sentido Zabala (2007) describe diferentes formas de organizacién social al
interior del aula, y analiza los motivos y criterios que deberian justificar la decision

tomada de los profesores.

La determinacién del tipo de dindmica grupal esta en funcion del tipo de contenido
escolar a promover, —factuales, conceptuales, procedimentales o actitudinales-.
Por ejemplo, para la presentacion del tema sobre la justicia, sera adecuada la
exposicion magistral que contribuye a puntualizar el contenido central o relevante,
del cual se desprenderan los temas mas especificos a estudiar; mientras tanto los

alumnos de forma individual pueden elaborar predicciones y rescatar sus
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conocimientos previos para comprender la nueva informacién proporcionada sobre

este tema.

Siguiendo con el ejemplo anterior, para lograr comprender y desarrollar el valor de
la justicia, entendido como un saber escolar de tipo procedimental y actitudinal, se
requeriria para el primero; la resolucién de situaciones reales en las que se
pudieran poner en practica algunas acciones que propiciaran una accion justa, y
para los segundos, emplear estrategias de trabajo colaborativo que promoviera un
conflicto sociocognitivo entre los aprendices, y asi la posible reestructuracion de
sus saberes previos para lograr incidir en la transformacion de sus conocimientos,

habilidades y actitudes hacia formas mas evolucionadas de proceder.

De esta manera, la asunciéon de la heterogeneidad en los estilos e intereses de
aprendizaje y la aceptacion de que la construccién del conocimiento tiene rasgos
altamente interactivos y sociales, son retomados como criterios para elegir
dindmicas organizativas de naturaleza colaborativa y asi alcanzar horizontes méas

amplios de conocimientos por los aprendices.

No obstante, en la actualidad, en las aulas aun persiste la organizacién individual
de los aprendices en torno a la realizacion de una tarea, y por lo tanto mayor
protagonismo de la figura del maestro como fuente principal del saber; en
detrimento de otras maneras de organizacién grupal como el trabajo colaborativo,

gue implican una construccién social del conocimiento.
Por otra parte, para el establecimiento de un tipo de organizacién social se
requiere considerar también la forma en que el profesor dispone del espacio y

tiempo de clase, que refleja a su vez la concepcidon de ensefianza que posee.

Esta variante metodologica, de acuerdo con Zabalza (2001), influye notoriamente
para la construccion de contextos escolares enriqguecedores; ya que puede
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optimizar u obstaculizar un estilo de aprendizaje mas autbnomo y colaborativo por

parte del aprendiz.

En este sentido, los espacios y tiempos de aprendizaje pueden brindar
oportunidades de interrelacién entre aprendices para construir el conocimiento.
Por ejemplo, la disposicion del mobiliario del aula en circulo y la implementacion
de diversas modalidades de trabajo, abren la posibilidad de una interaccién cara a
cara, en la cual los participantes tienen la oportunidad de conocer y analizar los
significados, tanto explicitos como implicitos, producidos por los participantes, y

asi poder sostener intercambios comunicativos con mayor retroalimentacion.

En cambio, la disposicion tradicional del espacio aulico y del mobiliario en filas
alineadas perfectamente, aunado al establecimiento de un trabajo individual el
mayor tiempo de clase, encarece la construccién conjunta de significados entre
profesores y aprendices entre si, debido a la poca interrelacién producida entre los
actores educativos. De la misma forma, sucede con la interaccion entre
profesores, ya que ésta se encuentra limitada por los espacios arquitecténicos de

los edificios escolares, que solo permiten el ejercicio de la profesion en solitario.

De esta manera, el espacio y el tiempo escolares han sido pensados para cumplir
con una labor de reproduccion del curriculum, centrado en conocimientos de tipo
factual que no requieren abandonar, en la mayoria del tiempo de la jornada
escolar, el pupitre o el escritorio en el caso de los profesores. Esta problematica
aumenta cuando se tiene un grupo numMeroso en un espacio y tiempo escolar

bastante reducido.
No obstante, a pesar de dichas condiciones el profesor se tiene que enfrentar al

reto de transformar dichos espacios, en escenarios activos que fomenten el interés

y la motivacion por aprender, en un clima de convivencia y respeto.
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Cabe mencionar que estas necesidades pueden motivar al profesor a emplear
otros espacios de la escuela que no tenia contemplados en primera instancia, pero
gue posiblemente resulten benéficos para la ejecucion de la actividad de

aprendizaje.

La disposicion del espacio fisico se ve influida por los recursos existentes, la
naturaleza de la tarea por realizar, el tipo de contenido por trabajar y el nivel de
amplitud y profundizacién del curriculum escolar. Todo ello, determinado por el
estilo institucional referente a la estructura, el funcionamiento y la cultura del
propio centro escolar que admite o no formas distintas de empleo del tiempo y

espacio escolar.

Otra variable metodoldgica que contribuye a que el conocimiento y el analisis de la
practica sean verdaderamente reflexivos, es el referido a la seleccion y
preparacion de los contenidos disciplinares. De acuerdo con Zabala (2007) este
elemento metodoldgico se refiere a la forma de articular y secuenciar los tépicos
de aprendizaje, basados en dos planteamientos distintos entre si: la perspectiva
disciplinar o el método y enfoque globalizador, que en palabras de Zabalza (2001)
tendria que ver con la parte didactica vinculada a los estilos de ensefianza de

cada profesor.

En una concepcion mas integral del conocimiento, las propuestas de organizacion
de contenidos bajo el enfoque de métodos globalizadores, distintos al
determinismo disciplinar, prescinden de la fragmentacion del saber, proponiendo
presentar el contenido bajo una perspectiva global capaz de vincular durante las
clases, por ejemplo, las matematicas con la fisica, el espafiol y la historia con el
arte; con la finalidad, tal como subraya Zabala (2007) de comprender no sélo la
disciplina, sino de retomarla como instrumento de analisis y comprension para
facilitar la consecucion de objetivos educativos mas amplios, referentes a la

potencialidad formativa del alumno.
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Esto cobra sentido, en el momento en que el docente ha decidido, bajo ciertos
criterios y creencias propias, qué contenidos escolares y de qué manera puede

presentarselos a sus alumnos.

La eleccion de dichos criterios seria producto de las diversas creencias, en forma
de teorias implicitas que posee el maestro. Por ejemplo, la idea de cumplir con el
plan y programa de estudios encomendando, restringiria su labor de seleccién y
presentacion de temas a las prescripciones curriculares, dejando de lado estilos e
intereses de aprendizaje de los aprendices, convirtiéendose en un profesor-

aplicador del conocimiento de “expertos”.

En cambio, otros profesores considerarian que la mejor forma de ensefarles
contenidos significativos a los educandos tendria que vincularse con el nivel
cognitivo, ritmo y estilo de aprendizaje; centrando asi su labor de ensefianza en el
estudiante y sus necesidades educativas y no desde una perspectiva curricular.
Asi, la seleccién y presentacion de contenidos esta determinada por las distintas

concepciones que el profesor tiene acerca de la funcion social de la ensefianza.

Por su parte, Zabalza coincide con los planteamientos anteriores sefialando que
los “profesores deben de seleccionar, secuenciar y estructurar didacticamente los

contenidos de la disciplina” (2001, p. 78).

Esto significa reflexionar sobre cudl podria ser la metodologia de ensefianza mas
adecuada para presentar y ensefiar los diferentes tipos de contenidos. De igual
manera, resultaria importante, de acuerdo con el autor, considerar en la seleccién
de contenidos, aquellos que sean suficientes y significativos para garantizar una

formacion integral del alumnado.

De tal forma que, los dos autores coinciden en que una buena seleccion de
contenidos escolares pasa por elegir aquellos mas significativos del ambito

disciplinar; secuenciarlos implica considerar las necesidades y estilos de

22



aprendizaje de los estudiantes; y ensefiarlos implicaria retomar una perspectiva
didactica capaz de diversificar modalidades de trabajo, ya sean individuales y
grupales, que enfaticen el uso de metodologias de ensefianza de tipo interactiva y

colaborativas.

Un ultimo aspecto por considerar tiene que ver con el empleo de materiales
curriculares y otros recursos didacticos, que faciliten, guien y sobre todo potencien

el aprendizaje de los alumnos.

Siguiendo a Zabala (2007) los materiales curriculares son aquellos instrumentos y
medios de los cuales dispone el profesor para darle respuesta a las problematicas
educativas suscitadas durante la planeacién, ejecucion y evaluacion de la practica
docente; sin embargo, por si mismos no contribuyen en gran medida al logro de
los aprendizajes esperados, sino que requieren para cumplir con su labor de una

funcién o intencién didactica.

De esta manera, la funcion didactica que le atribuye el profesor a cada recurso o

material didactico esta en funcion de lo que pretende consolidar en el alumno.

En este caso, si la intencidn didactica es orientar al estudiante en el empleo del
correo electrénico para enviar y recibir tareas, resulta razonable que la
computadora sea el principal recurso educativo, y el sentido didactico dirigido a
gue el alumno aprenda a utilizar una herramienta digital y poder adquirir un

conocimiento de tipo procedimental.

Por otra parte, dificilmente podrian desarrollarse habilidades digitales si se plantea

para su logro un recurso o material curricular ajeno a su funcion didactica.

Una de las reflexiones construidas a partir del analisis de esta variable contextual
reside en enfatizar la necesidad de disefiar y diversificar, durante la planeacion y

desarrollo de actividades didacticas, materiales y recursos didacticos que permitan

23



enfrentar la demanda de contextos educativos diversos, necesidades, intereses,

ritmos y estilos de aprendizaje propios de los aprendices.

La intencion en el uso de recursos y materiales didacticos podria estar dirigida
hacia el desarrollo de un perspectivismo critico en el alumno, que le permitiera
contrastar sus ideas previas con el conocimiento cientifico y transitar hacia una

restructuracion de sus conocimientos.

La dltima variable metodoldgica que configura la practica docente es la evaluacién
como una actividad educativa y formativa, que remite a la valorizacion de los
logros alcanzados por alumnos y profesores durante el acto educativo con el

propdsito de mejorar la actuacion y formas de concebir el hecho educativo.

Dado que la tradicién evaluadora en nuestro pais se ha centrado en valorar en
mayor medida los productos obtenidos del proceso de aprendizaje, es conveniente
darse cuenta de la importancia de atender de igual manera los procesos que
permitieron la construccién gradual y progresiva de los resultados obtenidos por

los alumnos.

Esta reflexion conduce a elucidar hacia qué actores educativos, en qué momentos
del acto educativo, en qué aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje y con

gué finalidad se llevara a cabo la evaluacion.

La eleccion personal del profesor de evaluar ciertos aspectos en detrimento de
otros, permite comprender diversas perspectivas de desarrollo de metodologias de
ensefianza y las diversas concepciones que profesores y alumnos tienen acerca

de esta variable metodoldgica.

Asi, un profesor cuyas creencias educativas acerca de la ensefianza estén
centradas en la adquisicion de conocimientos, pretenderd otorgar un sentido

sancionador a la evaluacién, emitiendo juicios de valor que determinen si se logré
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elaborar una copia fiel del saber o no se consolido el dominio factual de los
contenidos escolares; asimismo se valorara Unicamente el producto de ese
dominio, mediante un examen escrito que generalmente esta disefiado bajo un

formato de preguntas con respuestas de opcion multiple.

Por otra parte, aquellos profesores que comprenden que la funcion social de la
ensefianza esté conducida a fomentar la formacion integral del alumno, centraran
el sentido del proceso de evaluacién en otros aspectos y no sélo en el momento
de cierre de la practica docente, sino desplegada a lo largo de la temporalidad y

con distintas finalidades formativas.

Una opcion de esta naturaleza implica un cambio radical en la manera de concebir
el hecho evaluador, que transforma su sentido sancionador y de seleccion por el
de mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, que ofrece la posibilidad
al alumno de desarrollar en el mayor grado posible todas sus capacidades y
habilidades, no sélo conceptuales, sino aquellas capacidades superiores de
pensamiento que los conduciran gradualmente al objetivo principal de todo acto

educativo: la autonomia personal, social y académica.

Por consiguiente, el profesor tiene que darse cuenta de que cada alumno llega a la
escuela con un bagaje cultural muy propio, que determina en gran medida el nivel
cognitivo en el que se encuentra, y que a su vez esta cuestion posibilita o impide
la adquisicibn de nuevos conocimiento a su estructura de pensamiento. Asi, la
evaluacion deja de ser vista como una accion aislada de las demas variables
metodolégicas para convertirse en un proceso formativo de aprendizaje

permanente.

Por esta razon, los procesos evaluativos estan obligados a considerar la
diversidad de niveles cognitivos, estilos, intereses y formas de aprender de cada
alumno, cuyo logro de aprendizajes en funcion de contenidos escolares estaran

fuertemente mediados por dichas variables. No obstante, el profesor puede
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focalizar su atencién ademas en los contenidos factuales, procedimentales y
actitudinales, que promuevan no solo el dominio de informacién, sino la formacién

del educando para vivir en un mundo actual de conflicto.

Ahora bien, la evaluacién bajo esta perspectiva tedrica de Zabala (2007) puede
ser concebida como un instrumento de analisis para la mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, se plantea que el sujeto de la evaluacion descentre su
atencion en el alumno y transite hacia el mejoramiento del papel, funciones y
competencias didacticas del propio profesor, en el sentido de que este agente
formador posibilite abrir espacios de reflexibn acerca de su propia labor con la
finalidad de explicitar, comprender y tratar de transformar aquellos aspectos
especificos de su practica que inciden para la construccién de aprendizajes por
parte de los alumnos.

Esta toma de posicion implica también que la evaluacion formativa se despliegue
en distintos momento del acto educativo. Al respecto, este autor sugiere las
siguientes fases que se esquematizan en el siguiente cuadro que pretende

describir la funcion de cada tipo de evaluacion.

Tabla 1. Fases y sentidos de la evaluacién formativa.

Fase de la evaluaciéon Sentido de la evaluaciéon

Inicial Permite valorar el punto de partida del aprendiz para establecer la organizacion y
el tipo de actividad para facilitar el aprendizaje.

Reguladora | Parte de comprender la forma en que aprenden los alumnos, con la finalidad de
adaptar durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, las propuestas educativas
a las necesidades de los aprendices.

Final Supone valorar los resultados obtenidos y los conocimientos adquiridos del
alumno en relacién con los objetivos previstos.

Integradora | Valora y analiza el proceso que ha recorrido el alumno para construir el propésito
de aprendizaje.

Fuente: Adaptado de Zabala, 2007
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Las posibilidades y potencialidades de la evaluacion como un proceso formativo
de mejora en la calidad de los aprendizajes de los alumnos, en las competencias
didacticas del profesor, en el disefio y ejecucion de situaciones didacticas estan en
funcidon de la puesta en marcha de la practica docente. Asi, mientras que un
profesor decide centrar su labor en actividades de ensefianza rutinarias carentes
de reflexion que traten de homogeneizar los procesos de aprendizaje de los
alumnos, la funcion de mejora de la evaluacion se verd mermada e imposibilitada

para hacer trasformaciones.

En cambio una practica docente abierta a la autocritica y participacion activa de
los estudiantes en la construccion de saberes, permitird mejorar los procesos de

ensefianza-aprendizaje.

1.2.2 La secuencia didactica como organizadora de las variables

metodoldgicas que configuran la actuacion docente.

La manera de configurar las secuencias de actividades, por parte del profesor, en
el segundo momento de la practica docente; es decir durante el desarrollo de la
actuacion didéactica, permite determinar las caracteristicas diferenciales de cada
una de las practicas docentes para su posterior analisis y transformacion.

En este sentido, la secuencia didactica como unidad minima para el analisis y
comprension de la accién didactica es un instrumento para la articulacion de las
variables que configuran la practica docente, es definida por Colomina, Onrubia y

Rochera, como:

Proceso completo de ensefianza y aprendizaje en miniatura, es
decir, como el proceso minimo de enseflanza y aprendizaje que
incluye todos los componentes propios de este proceso (desde
objetivos y contenidos propios hasta actividades y tareas de
ensefianza y aprendizaje y de evaluacion) y en el que es posible

identificar claramente un principio y un final (2004, p. 448).
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La definicion anterior precisa que el disefio y desarrollo de una secuencia didactica
sintetiza toda la complejidad que implica la parte simbodlica y de significados
construidos en la interaccion entre profesores, aprendices entre si y contenidos

escolares.

Este proceso minimo de ensefianza y aprendizaje, de acuerdo con los autores,
posee una temporalidad; es decir un tiempo de duracién de las actividades

didacticas, determinado por un inicio y fin de la unidad didactica.

La temporalidad de una secuencia didactica es relativa, ya que puede abarcar
desde parte de la jornada escolar, hasta varias sesiones de estudio. Esta situacion
se debe al tipo y extensién de contenido escolar a tratar, a la naturaleza del
propdsito de aprendizaje, el grado de interrelacion entre los actores educativos y
en especial de aquellos sucesos inesperados y no planeados, que estan cargados

de sentidos implicitos a explicitar.

De esta manera, las variables metodoldgicas o0 componentes constitutivos de toda
practica adquieren rasgos peculiares dentro de la temporalidad de la secuencia
didactica, ello depende de la toma de decisiones por parte del profesor respecto a
las diversas formas de articular, secuenciar y presentar estos elementos de su

accion didactica.

El escenario de actuacién de toda practica educativa estaria dispuesto por la
temporalidad de la secuencia didactica; mientras tanto el profesor como director
de escena, tendria la facultad de disponer del conjunto de variables metodologicas

para promover el aprendizaje significativo de los aprendices.

Desde esta perspectiva, se abre la posibilidad de retomar la secuencia didactica
como unidad béasica de analisis y estructuracion de la accion docente, que permite
observar, estudiar y comprender secuencias completas de ensefianza vy
aprendizaje en toda su extensiéon temporal y con todos los componentes
analizados anteriormente, con el propésito de transformar algunos de sus

elementos y asi lograr desarrollar buenas préacticas docentes.
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El siguiente esquema integra los componentes que configuran la practica docente,
citados anteriormente e insertos, en lo que los autores llaman, el proceso de
ensefianza-aprendizaje en miniatura que facilita el analisis y comprensiéon de la

labor formativa.

Esquema 4. Acerca de la definicion y momentos de la secuencia didactica como unidad de andlisis de los
componentes de la practica docente.

La secuencia didactica
I

proceso completo de ensefianza y aprendizaje en miniatura

Desplegado en Elementos Toma de decisiones
t —
e objetivos de aprendizaje Seleccién contenidos,
m recursos y
p
(o]
r desarrollo - Actividades
actividades de E-A e
a individuales e
I interactivas
i
d -
a evaluacion Modalidades e
d instrumentos

Fuente: Elaboracion propia.

Por su parte, Zabala define la secuencia didactica como un: “conjunto de
actividades ordenadas, estructuradas y articuladas para la consecucién de unos
objetivos educativos, que tienen un principio y un final conocidos tanto por el

profesorado como por el alumnado” (2007, p. 16).

De acuerdo con el autor, podemos analizar las diferentes formas de intervencion
segun las actividades que el profesor realiza y, sobre todo, por el sentido y funcién
didactica que adquieren, respecto a una secuencia didactica orientada a la

consecuciéon de unos objetivos educativos.

Por otro lado, el desarrollo de la temporalidad de la secuencia didactica, en

algunos casos, no se efectia en ese orden; debido a que su realizacion depende
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de lo que profesores y alumnos enfrentan dia a dia en la realidad, donde ocurren
hechos no previstos en las planeaciones o programas de estudio; sucesos
inesperados, conjuntos de trivialidades que para la mayoria son en apariencia,
pero que en la realidad estan cargados de sentidos implicitos que se pueden tratar
de visibilizar, y que al mismo tiempo, deben de aprenderse a afrontar, muchas
veces sobre la marcha de las dinamicas interactivas y comunicativas de co-
construccion del conocimiento entre maestros y aprendices y la naturaleza de los

contenidos curriculares.

Asimismo, la realizacién de actividades de ensefanza-aprendizaje, durante el
segundo momento de la secuencia didactica, es el elemento mas especifico y

relevante en el aula, ya que articula los otros elementos de la practica docente.

Las actividades didacticas son un componente que permite analizar las
observaciones recuperadas de algunas clases de profesores de primaria, y poder
establecer los esquemas practicos mas empleados por este actor educativo, es
decir su metodologia o forma mas recurrente de abordar los temas y contenidos

con los alumnos.

En este sentido, Clemente (2010), explica que las actividades disefiadas y
desarrolladas por el profesor, ademas de producir aprendizaje, permiten
comprender también la vida social del aula, referida a las formas de agrupamiento,

organizacion e interrelacion entre el profesor y aprendices entre si.

La vida social del aula puede estar basada en el trabajo colaborativo entre los
alumnos o ser de tipo individual, dependiendo de la naturaleza de los contenidos
escolares por tratar y del objetivo educativo planteado al inicio de la temporalidad

de la secuencia didactica.

Las actividades propias de cada momento de la practica docente, se
complementarian con la fase de cierre que consiste en una valoracion sobre la
actuacion didactica después del proceso de ensefianza-aprendizaje. En esta fase
se recomienda hacer por parte de aprendices y maestros una recapitulacioén de los
alcances obtenidos a lo largo de toda la temporalidad de la secuencia didactica;

30



asi como la evaluacion de la efectividad de las estrategias de ensefianza-

aprendizaje empleadas para transitar hacia los horizontes educativos deseables.
1.3. Diversas miradas pedagdégicas para analizar la actuacion docente.

Existen diversos modelos tedricos de aproximaciéon al analisis de la préactica
docente que pretenden, en un principio, hacer inteligible la complejidad de la labor
de los maestros; y al mismo tiempo fundamentar teérica y metodolégicamente las
condiciones y rasgos que caracterizan una enseflanza de calidad, para
diferenciarla de aquellas practicas docentes que son poco efectivas en la

construccion de aprendizajes significativos en los alumnos.

En la actualidad se admite que la labor de ensefianza es una practica social
compleja en la que se ven implicados una serie de factores de diversa naturaleza
social, psicolégica, pedagdgica e incluso politica, por lo que los procesos
formativos al interior de las instituciones educativas no admiten procedimientos

cientificos de medicion como condicion esencial para su mejoramiento.

No obstante, se presentan en esta investigacion diversas miradas pedagogicas
sobre la practica docente que dan cuenta de las condiciones, principios y formas a
través de las cuales el propio profesor, como un profesional reflexivo e
investigador de los procesos educativos, puede llevar a cabo para mejorar su
propia practica.

Estas miradas pedagdgicas que analizan la ensefianza coinciden en retomarla
como objeto de analisis y reflexion, para que los profesores lleguen a comprender
mas el trabajo que hacen con sus alumnos y la funcién que desempefian en la

construccion de nuevos aprendizajes.

En el siguiente esquema se sintetizan las propuestas teodrico-metodoldgicas, que
muestran las coordenadas pedagoégicas que permiten analizar la practica docente

y ofrecer un marco interpretativo que guie la actuacion de los profesores.

31



Esquema 5. Miradas pedagdgicas sobre la figura docente.

Investigador en el aula
(Stenhouse,1998).

-

Fuente: Adaptado de Carranza, 2016

12 Mirada. El profesor como profesional de la ensefianza.

Puesto que nadie puede ofrecer ya un conocimiento acabado y verdadero sobre la
mejor forma de ensefiar a los alumnos y que los profesores puedan reproducir
ciegamente, habria entonces que aprender a construir propias verdades relativas

gue permitan tomar parte activa en la asuncion de buenas practica docentes.

Asi, entre las formas de concebir el papel y las funciones del profesor Zabalza
(2001) propone tres maneras de aproximacion para el analisis de su labor de
ensefianza. Estas perspectivas parten de explicar la forma en que la mayoria de
profesores noveles inician, o inclusive en algunos casos profesores con una
amplia trayectoria profesional, su labor de ensefianza empleando Unicamente la
experiencia adquirida de vivencias o de modelos de otros maestros que les
significaron con su ensefianza; hasta la transicion hacia el modelo del profesor

concebido como un profesional de la ensefianza.

Estas aproximaciones sobre la labor educativa se presentan de forma sintética en

el siguiente esquema:
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Esquema 6. Tres perfiles de aproximacion para el estudio de la practica docente.

| . —v
artesanal | profesional especializada |
L \J Ll

Fuente: Adaptado de Zabalza, 2001.

La aproximacion empirica artesanal, de acuerdo con el autor, es el resultado de la
experiencia diaria en el aula. Son las creencias pedagdgicas que todo profesor
posee sobre la mejor forma de ensefarles a los aprendices y sobre la forma en
gue estos aprenden. Por lo tanto este conocimiento mas intuitivo e inconsciente
gue guia la practica educativa, es poco sistematico, organizado y coherente ya
gue se deriva de concepciones e ideas que no han sido analizadas y verificadas

en la realidad.

No obstante, esta forma de proceder en la ensefianza podria ser sélo una de
varias etapas por las cuales los profesores deberian de transitar para construir un

perfil mas profesional de su labor formativa.

El segundo perfil para el andlisis de la practica docente, de acuerdo con Zabalza
(2001) es la aproximacion profesional. Esta perspectiva mira al docente como un
agente de transformacion del entorno educativo a partir del desarrollo de sus

propias competencias.

A diferencia del perfil del profesor artesanal, esta aproximacion enfatiza la
importancia de la sistematizacion y fundamentacién teorica del quehacer docente

a través del conocimiento de la propia labor.

Es decir, ser maestro competente frente a un grupo de aprendices exige mas que
un conocimiento de sentido comun acerca de cOmo ensefiar, se espera que el

docente sea capaz de argumentar, a través del estudio sistematico de sus propia
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experiencia y de elementos teoricos, el qué, cdmo y porque ensefar de esa forma

a sus alumnos.

Segun Zabalza (2001), esta aproximacion al analisis de la ensefianza es una
condicién indispensable para experimentar cambios educativos en la practica
docente. La razon es concisa, ya que el motor de cambio no reside en las
prescripciones externas sobre lo que se vive en las aulas, sino que se genera a
partir del analisis mas formal que el propio docente hace de su propio proceder

didactico y su influencia en la calidad de los aprendizajes de sus aprendices.

Por estas razones las reformas educativas actuales, se han inspirado en este
modelo docente para construir un perfil profesional del maestro que logre transitar
del discurso pedagdgico hacia la revalorizacion de nuevas practicas pedagdgicas,
fundamentadas adecuadamente con recursos teéricos provenientes de un saber

mas sistematico y riguroso.

Por otra parte, la aproximacidon técnica especializada referida por el autor, es
propia de los investigadores sobre la ensefianza. Consiste en un estudio
sistematico con mayor rigor tedrico y metodolégico que los anteriores enfoques, y
tiene como propoésito generar conocimiento pedagogico genuino, a partir del
analisis entre diversas variables susceptibles de ser medibles bajo un enfoque
cuantitativo, o el analisis de la interrelacion discursiva entre los actores educativos

en torno a un contenido escolar, bajo un enfoque cualitativo.

Este perfil del profesor, a diferencia de los dos anteriores, posee un caracter mas
de investigacién que no por ello se aleja del proceder didactico, sino que su
sentido estd mas encaminado a saber mas de la ensefianza mediante

instrumentos y recursos de investigacion mas elaborados y sofisticados.

No obstante, los dos ultimos perfiles del maestro planteados por el autor, suponen
la superacion de analizar el hecho educativo desde la simple opinidon y
conocimiento personal, y transitar hacia el debate de los problemas educativos

mas urgentes, desde una postura profesional, informada y construida desde
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argumentos del saber pedagdgico para estar en condiciones de proponer

alternativas que mejoren la situacion escolar actual.
22, Mirada. El perfil del profesor como investigador de su propia practica.

Por su parte, Stenhouse (1998) investigador en profundidad del curriculum, y en
especial del perfil del profesorado como ensefiante-investigador de su propia
accion didéactica, concibe el conocimiento practico del maestro como una
construccion paulatina sobre la base de las interpretaciones de las situaciones en
las que se ven implicados en sus propias aulas y del resultado de las decisiones

gue en ese momento resulten del problema educativo.

Este autor plantea la posibilidad de que el profesor adquiera: “Una capacidad para
un autodesarrollo profesional autbnomo mediante un sistematico autoandlisis, el
estudio de la labor de otros profesores y la comprobacion de ideas mediante
procedimientos de investigacion en el aula” (Stenhouse, 1998, p. 197).

De esta manera, el autor concibe el salon de clases como un laboratorio para la
comprobacién de la teoria educativa. Esta reflexidbn permitiria a los profesores
alejarse de la idea de que el curriculum es un elemento institucional y externo a las
realidades educativas, que prescribe la mejor forma de desarrollar su labor de
ensefianza, para convertirse en una oportunidad de reflexionar sobre su propia

practica.

Este esfuerzo sistematico de investigacion sobre la ensefianza comprometeria
utilizar los contenidos escolares para disefiar hipétesis de intervencion, que
mediante la indagacion consciente de todos los acontecimientos explicitos e

implicitos, fueran susceptibles de verificar en la realidad educativa.

Para poder desarrollar tal perfil de investigador acerca de la propia labor, el autor
plantea a su vez que el profesor puede emplear una metodologia desde una
perspectiva subjetiva, sensible y autocritica que le permita ser observador
participante del aula, para procurar generar un saber pedagdgico propio que le

permita mejorar la ensefianza.
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A partir de la observacion, el profesor puede recabar y sistematizar informacion
sobre su labor; sin embargo, de acuerdo con el autor, los ensefiantes deben de
disponer de referentes o categorias tedricas que contribuyan a interpretar lo que
sucede en sus aulas. Estas lentes para interpretar la realidad educativa pueden
surgir del estudio de los fendmenos ocurridos en el aula o retomar categorias de
analisis que ya han sido construidas por investigadores educativos. Por ejemplo
las variables metodolégicas que propone Zabala (2007) que permiten analizar la

interrelacion entre los componentes que configuran la practica docente.

En principio, la segunda opcion es de mayor utilidad para desarrollar
progresivamente un perfil mas profesional de profesor- investigador, ya que los
maestros que incursionan por primera vez como investigadores de su propia labor,
les resultaria menos complejo retomar determinadas categorias de analisis con el

propdsito de mejorar su practica.

Por lo tanto, desde esta concepcion pedagogica, el profesor es capaz de
profesionalizarse a partir de su propio ejercicio formativo y adquirir una mirada
pedagogica renovada para comprender y afrontar los retos que demanda las

nuevas exigencias educativas.

A través de este conocimiento el profesor podra tomar decisiones conscientes e
intencionadas de lo que se empleara previamente al planificar, en el mismo
proceso educativo, y posteriormente, al realizar una valoracion de lo acontecido;
es decir lo que se conoce en esta investigacion bajo la denominacion de

secuencia didactica.

El siguiente esquema recupera los elementos mas importantes para desarrollar el

perfil del profesor-investigador.
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Esquema 7. Elementos del perfil del profesor-investigador.

bservacion sistematica

/ ategorias de analisis

Fuente: Adaptado de Stenhouse, 1998.

32. Mirada. El ensefiante como profesional practico con capacidad reflexiva.

La finalidad de esta mirada pedagodgica sobre la practica docente es ofrecer unos
instrumentos que ayuden a interpretar y atribuirle sentido pedagdégico a lo que
sucede en el aula, como producto de la reflexibn sobre las variables

metodoldgicas que configuran la profesion docente.

El principio que fundamenta el posicionamiento de Zabala (2007) para transformar
la practica docente, reside en conocer y analizar lo que el profesor hace durante
su labor para compartirlo y mejorarlo, y asi estar en condiciones de ofrecer una

ensefianza de calidad capaz de promover aprendizajes significativos.

De acuerdo con el autor, es necesario identificar las variables metodoldgicas,
citadas en el apartado anterior; es decir aquellos elementos que constituyen la
practica, para comprender las formas de intervencién en el aula, que permiten a su
vez analizar las caracteristicas diferenciales de cada una de las diversas maneras

de enseiniar.
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Al respecto, el siguiente cuadro presenta de forma sintetizada las variables

metodoldgicas de la intervencion en el aula, que ayudan a interpretar lo que

sucede en el salén de clases.

Cuadro 1. Las variables metodoldgicas y referentes tedricos para el analisis de la préactica docente.

Funcién - Funcién social de la Concepcion — Fuente
socioldgica ensefianza aprendizaje psicoldgica
_ Fuente —> Objetivos Criterios de <4+ Fuente didactica
epistemolégica Contenidos ensenanza
Modelo tedrico
Se_cqencia Relacio_nes Organiz_acién Es_pacio y Organizacion de Materiales Criterios
actividades interactivas social tiempo contenidos curriculares de
evaluacion
A \ 4 v v v
Condicionantes del contexto educativo
A \ 4 \ 4 \4
Secuencia Relaciones Organizacién Espacio y Organizacién Materiales Criterios de
actividades interactivas social tiempo de contenidos curriculares evaluacion

Préctica educativa

Fuente: Adaptado de Zabala, 2007.

Asimismo, el esquema muestra los instrumentos tedricos que permiten analizar la

labor docente, referidos a la funcion social de la ensefianza y la concepcion de

aprendizaje, que contribuyen a saber que creencias pedagogicas subyacen en

cada accion didactica del profesor, con la finalidad de fundamentar y proporcionar

criterios y argumentos para que el profesor analice y explicite lo que hace en

colaboracion con sus alumnos; ya que solo cuando se tiene consciencia de lo que

se hace, se es capaz también de mejorar la accion.
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Las variables metodologicas, sefialadas en el cuadro anterior, son los
instrumentos tedricos para el analisis de la practica docente, y son concebidos al

interior de un contexto institucional que forma parte de la practica educativa.

El primer referente tedrico es el vinculado al sentido y al papel que ha de tener la
educacion al interior del aula y cuya fuente principal de conocimiento es la postura
sociolégica. Asi, toda practica docente debe dar respuesta a las preguntas: ¢ para
gué educar?, ¢para qué ensefiar?. Estas interrogantes, siguiendo al autor, son
imprescindibles, ya que permiten justificar toda practica educativa desde los
imperativos y necesidades de una sociedad en constante cambio, inserta en un

determinado tiempo y espacio (Zabala, 2007).

La fuente sociologica, que otorga sentido a qué tipo de sujeto se pretende formar y
para qué tipo de sociedad, establece las pautas epistemoldgicas desde las cuales
se fundamenta la naturaleza del conocimiento a transmitir y las formas de

acercarse y adquirir dicho saber.

De esta manera, si el profesor concibe al conocimiento como un conjunto de
saberes acabados y traducidos en verdades absolutas e incuestionables, resultara
razonable que la forma de promover el aprendizaje de sus alumnos sea mediante
metodologias de ensefianza que enfaticen la transmision de conocimientos,
mediante la elaboracion de una copia fiel de la realidad, y donde la labor de
ensefianza contribuye a capacitar un sujeto acritico que colabora limitadamente

con su actuar en la resolucion de problematicas actuales.

En cambio, si el profesor concibe la naturaleza del saber como estados
inacabados de conocimiento y susceptibles de ser interpretados y modificados
mediante la accion del sujeto, sera congruente que el maestro considere que la
mejor forma de contribuir a que sus alumnos aprendan sea asumiendo el rol de
facilitador, promoviendo el papel activo del educando en la construccion social del

conocimiento. Esta concepcién educativa sobre el aprendiz le permite transformar
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su propia realidad, y a su vez modificar las propias estructuras cognitivas y formas

de razonamiento.

En este sentido, el profesor tendria que considerar las finalidades y las intenciones
educativas que se pretenden lograr en la actividad conjunta con el alumno, y que
se desprenden del papel que le atribuye a su propia labor de ensefianza. Asi, la
explicitacion por parte del maestro del: ¢para qué se aprende?, permite atribuirle
un sentido pedagdégico a su forma de planear las clases; asimismo a la funcién
que pudieran cumplir los conocimientos de las diversas disciplinas escolares que
pone en practica durante las realizacion de las actividades de ensefianza, y

finalmente la forma de evaluarlas.

Por lo tanto, las variables metodoldgicas seran, de una u otra forma, llevadas al
terreno de lo préactico, segun el sentido y la funcion social que los profesores le

atribuyan a la ensefianza.

Asimismo, el disefio de situaciones didacticas capaces de promover aprendizajes
significativos en los alumnos, depende de la concepcion que el profesor posea
acerca de la forma en que sus alumnos aprenden. Es decir, no basta con saber
gue la educacion persigue la formacién de aprendices libres, autbnomos y criticos
de su realidad; sino ademas saber cuales son aquellos procesos psicosociales

gue permiten la adquisicién de dichos saberes.

De esta manera, el profesor puede dirigir su estrategia pedagdgica desde el
dominio y adquisicion de conceptos sin un sentido funcional, mermando el posible
significado que el alumno pudiera atribuirle a los contenidos escolares, hasta la
guia ajustada para el logro de construccion de significados que fomenten en el

alumno el desarrollo de una capacidad critica y reflexiva.

Esta toma de decisiones educativas diferenciadas, dependeria entonces de la

concepcion que el profesor tenga acerca de la forma de aprender de sus alumnos.
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La concepcidn que se tenga acerca de la funcion de la ensefianza enmarcada en
la pregunta ¢para qué educar?, y las formas en que consideran los profesores
aprenden sus alumnos, como instrumentos de andlisis se concretizan, como lo
muestra el esquema anterior, en unos contenidos de aprendizaje que el profesor
selecciona, organiza y jerarquiza durante la reflexion pedagdégica en el momento
de planeacion; y en unos criterios de ensefianza que incidiran en las formas en
gue se desarrollaran las variables metodoldgicas durante la implementaciéon de la
actuacion didactica.

Como puede apreciarse la practica docente es una cuestion compleja de caracter
social que dificilmente puede comprenderse mediante una vision ingenua de la
realidad educativa. Por lo tanto, es necesario remitirse a las investigaciones
formales, que desde posiciones analiticas han subrayado una serie de variables

gue estructuran y concretizan la intervencion pedagdgica.

Comprender cualquier propuesta metodolégica de caracter educativo, implica
situarla en entornos escolares en las cuales toman sentido y forma las actividades
o tareas educativas, las relaciones interactivas entre profesor-alumno-contenidos,
los espacios de participacion, los recursos y tiempos empleados para el logro de
los propoésitos y la forma de evaluar los logros; al interior de una secuencia
didactica que se elabora bajo determinadas intenciones educativas creencias

acerca de como se aprende.
A través de estas consideraciones sobre el maestro y su practica sera posible

abordar de manera mas precisa el enfoque psicopedagdgico que sustenta esta

investigacién, orientada hacia una postura constructivista.
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1.4. La concepcion constructivista de los procesos de ensefianza y

aprendizaje.

La concepcidn constructivista es la perspectiva desde la cual se aborda el estudio
y constituye el marco referencial adaptado a las necesidades de la educacion, que
proporciona una herramienta Gtil para analizar y guiar la practica educativa. Cabe
mencionar que el objetivo del trabajo no es la busqueda de la formula magistral

sino la mejora de la practica educativa.

No obstante, esta situacion no es posible sin el conocimiento y uso del marco
referencial constructivista que permita llevar a cabo una reflexion sobre la practica,
gue haga que la intervenciéon sea lo menos rutinaria posible y, que posibilite al

profesor de educacion basica el desarrollo de un pensamiento estratégico.

El paradigma constructivista en la actualidad representa la superacion de las
concepciones que sobre la adquisicion del saber primaban en el paradigma

innatista y empirico.

Este paradigma del conocimiento se gest6 originalmente en los trabajos de Jean
Piaget y sus colaboradores en las décadas de 1940 y 1950, representan una
superacién de lo que el innatismo consideraba era el resultado del conocimiento,
afirmando que la mente del sujeto poseia conocimientos a priori 0 innatos, como
tipos de categorias psiquicas y de naturaleza estatica que permiten al sujeto darle

forma a lo que aprende (Citado por Coll, 2014).

Por lo tanto, el constructivismo representa una brecha cualitativa frente a estas
ideas innatistas, al negar que haya conocimientos a priori tanto en los sujetos
como en los objetos que les permiten aprender por si mismos, siendo las Unicas
excepciones los esquemas reflejos de los nifios en el estadio sensoriomotriz, cuyo
sentido es actuar sobre el mundo que les rodea para asi reestructurar sus propios

esquemas de conocimiento.
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De la misma forma, el conocimiento y el aprendizaje no son para el paradigma
constructivista el resultado de una lectura directa de la experiencia en la realidad,
(Coll, 2014), tal como lo afirmaba el empirismo, posicionamiento que vinculaba a la
mente del sujeto con una tabula rasa que adquiere el conocimiento mediante la

elaboracién de copias lo mas exactas posibles de la realidad.

Sucede entonces que el constructivismo se aleja de tales concepciones empiristas
sobre la adquisicion del conocimiento, al atribuirle al aprendizaje un caréacter
activo, constructivo y cuya naturaleza describe como individual y de caracter

intrinseco.

La idea principal del constructivismo gira en torno a que la adquisicion del
conocimiento y el aprendizaje son en buena medida, el resultado de una dinadmica
en las que las aportaciones del sujeto al acto de conocer y aprender son
imprescindibles. El objeto de conocimiento es conocido mediante su puesta en
relacion con los marcos interpretativos que le aplica el sujeto, de tal manera que el
conocimiento no se constituye so6lo a partir de las caracteristicas del objeto; sino
también por los significados construidos que el sujeto aporta al acto de saber (Coll,
2014).

De tal manera que el paradigma constructivista plantea una nueva relacion entre
objeto y sujeto de naturaleza dialéctica y en forma de espiral, que implica que en
la construccion del conocimiento no solo se transforma la estructura cognitiva del
alumno al aprender del objeto desde sus marcos representacionales, sino que el

objeto es también transformado gracias a su interaccion con el sujeto.

Sin embargo, este nuevo saber construido a partir de la interaccién, es so6lo un
peldafio de conocimiento que se integra a nuevos sistemas de significados mas
amplios que se encuentran en permanente reestructuracion y por lo tanto son

inacabados y susceptibles de enriquecerse.
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Por lo tanto, una de las implicaciones educativas del enfoque constructivista es la
transicion de la concepcion de un aprendiz pasivo receptor del saber, a la
concepcion de un sujeto como un agente activo de cambio e inmerso en contextos

colaborativos de construccién del conocimiento.

Esta capacidad intrinseca del sujeto que le permite construir su propio
conocimiento es posible gracias al empleo de herramientas cognitivas que los
sujetos posen. De acuerdo con Carretero las personas disponen de unas
representaciones mentales llamadas esquemas de conocimiento, mediante los
cuales se llega a aprender, y son definidas por el mismo autor como: “Una
representacion de una situacidbn concreta o de un concepto que permite
manejarlos internamente y enfrentarse a situaciones iguales o parecidas en la
realidad” (1999, p. 29).

Es decir, estos esquemas son los marcos representacionales que funcionan como
filtros para conocer el mundo, por lo que no existe una sola realidad dada, sino
gue esta es una construccion social, a través de estos esquemas cognitivos. Por
ello también Koffka afirma que las cosas las percibimos a través de lo que somos.
Conocer no es reflejar la realidad es elaborar modelos que se parezcan a lo que

sabemos de esa realidad.

Por ejemplo, si en el contexto de un curso de formacion docente se le solicita a un
profesor definir en un principio el término de competencia, habria la posibilidad de
gue enunciara algunas de sus rasgos principales, dependiendo de la relacién entre
sus esquemas previos de conocimiento y la nueva tarea por realizar. No obstante,
con la existencia previa de estas herramientas cognitivas de tipo conceptual,
resultaria mas complicado que el mismo profesor pudiera resolver una tarea de
tipo procedimental, que implicaria diseflar una secuencia didactica bajo los

principios del enfoque por competencias en la educacion.
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Asimismo, la presencia de esquemas cognitivos de tipo conceptual determinaria el
nivel de calidad que el profesor pudiera alcanzar en la realizacion de estrategias
de ensefianza-aprendizaje en una clase genuina empleando los principales
preceptos de este enfoque educativo, debido a que esta tarea estaria exigiendo la
movilizacion de los tres tipos de esquemas cognitivos en una maestro: conceptual,

procedimental y actitudinal.

Sin duda esta situacion educativa se deberia a varios factores contextuales, pero
sobre todo a factores intrapsicologicos de los profesores, que suponen la
influencia de uno de los principios constructivistas del proceso de aprendizaje: la
significatividad psicologica. Esta condicion del aprendizaje, supondria que la
adquisicién de una nueva competencia o saber estaria supeditado a los esquemas
preexistentes en el sujeto, los cuales posibilitarian u obstaculizarian la asimilacién

del nuevo conocimiento.

De esta manera, cuando a los profesores se les solicita definir, planear o inclusive
desarrollar una clase bajo el enfoque por competencias, sus herramientas
conceptuales mas simples les posibilitarian aproximarse al nivel conceptual; sin
embargo estos mismos esquemas no les funcionarian de la misma forma para
enfrentarse al desarrollo de una clase; ya que se requeriria de esquemas mas

complejos y especializados para desarrollar la actividad.

Por lo tanto, los esquemas cognitivos o0 representaciones mentales son los
causantes de que las personas no actuen directamente en la realidad, sino que es
a través de ellos que se puede interpretar, significar y transformar la realidad. Por
estas razones, es que de una sola realidad existen varias interpretaciones y
distintos niveles de significatividad que dependen de los esquemas preexistentes

de cada persona.

Asi desde una postura constructivista el aprendizaje no es el resultado de la pura 'y

simple lectura de la experiencia, sino el producto de un complejo proceso de
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construccion, modificacion y reorganizacion de los instrumentos cognitivos y de los

esquemas de interpretacion de la realidad (Coll, 2014).

Estos nuevos postulados constructivistas conllevan varias implicaciones en el
terreno educativo, ya que ahora es posible considerar la actividad intrinsecamente
constructiva que el alumno posee en la adquisicion del saber y considerar la
instruccion del profesor como una mediacion cultural entre la actividad propia del

alumno y los contenidos escolares.

En la actualidad el constructivismo es la principal postura epistemoldgica que
impregna a la psicologia de la educacion, y por consecuente su valor epistémico
para entender y potenciar el mejoramiento de los procesos de ensefanza-
aprendizaje al interior de los espacios aulicos es el que mayor impacto ha
cobrado, tanto en investigaciones educativas de gran calado, como en programas
para el mejoramiento de la mayoria de sistemas educativos alrededor de todo el

mundo.

No obstante, debe de admitirse la existencia de diversas posturas constructivistas
al interior del paradigma epistemologico, por esta razon algunos autores han
optado por explicar que existen varias concepciones constructivistas capaces de
coexistir entre si. No obstante, el hilo argumentativo que guia las diferentes
propuestas constructivistas, admiten que la realidad no es una situacién o estado
de las cosas dada de antemano al ser humano, sino que es una construccion
social, y de lo que se trata es de como las personas pueden emplear esas
distintas realidades para transformarse a si mismos, al mismo tiempo que su

actuacion modifica la realidad.
Las aportaciones teodrico-metodolégicas del paradigma constructivista a la

educacion tienen su origen en las teorias psicoldgicas del cognoscitivismo y el

enfoque socioconstructivista.
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Mientras que para el constructivismo cognitivo el aprendizaje consiste en:

[...] relacionar las informaciones o experiencias nuevas con las
representaciones ya existentes lo cual puede dar lugar a un proceso
interno de revision y modificacion de estas representaciones, o la
construccion de otras nuevas mediante la reorganizacion vy
diferenciacion interna de las representaciones ya existentes (Coll,
2014, p. 160).

Para el constructivismo sociocultural la construccion del conocimiento y los
resultados de la ensefianza representan la negacion de los procesos mentales
como propiedades individuales, reconociendo que la naturaleza del aprendizaje es
social; es decir se da en la interaccion entre las personas, en las relaciones

sociales, en las practicas socioculturales, en el uso del lenguaje (Coll, 2014).

Como puede apreciarse las aportaciones de las ideas de Piaget y Vygotsky han
sido fundamentales para constituir la concepcidn constructivista de los procesos
de ensefianza-aprendizaje en la educaciéon, que representa uno de los marcos
tedricos-metodologicos mas potentes para orientar la acciéon docente y para la
elaboracion de propuestas de intervencion en la formacion del profesorado, a
través de sus explicaciones de como aprende el ser humano, desde diferentes

perspectivas de analisis.

Frente a estas dos versiones del constructivismo que oscilan entre lo interno y
externo, entre lo que construye el sujeto mediante procesos intrapsicologicos y lo
gue desarrolla mediante procesos interpsicolégicos, el enfoque educativo de la
concepcion constructivista de los procesos de ensefianza-aprendizaje, trata de
vincular tales visiones y concebir el aprendizaje escolar como producto tanto de
las aportaciones individuales de los alumnos como de la dinamica de las

relaciones sociales que se establecen entre los participantes: profesor y alumnos,
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gue actlan conjuntamente en entornos organizados culturalmente (Salomon
citado por Coll, 2014).

Bajo esta vision integradora, es posible situar las elaboraciones subjetivas de
atribucion de significado al objeto por parte del sujeto en comunidades de préactica
culturalmente organizadas, como el salon de clases donde profesor-alumno
necesariamente deben de interactuar para acercarse y comprender los contenidos

escolares, que a la vez le dan sentido a la actividad individual del sujeto.

La concepcidn constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar pretenden
incorporar a sus marcos referenciales de explicacion referentes al hecho
educativo, estas dos visiones que se consideran con mayor valor heuristico al
estar integradas mas que separadas; con la finalidad, tal como lo sefiala O.
Connor, de elaborar un marco global de referencia 0til y relevante para abordar las
preocupaciones y problemas de la educacion y las practicas educativas escolares
y de proporcionar una herramienta poderosa y Util para analizar y guiar la practica
educativa (Citado por Coll, 2014).

En este sentido, el presente proyecto pretende elaborar una propuesta de
intervencién pedagogica inspirada en la naturaleza de este enfoque educativo
constructivista que permita guiar y orientar a los profesionales de la educacion en
sus esfuerzos por comprender, revisar y mejorar su propia labor formativa,
superando asi, la tarea de formular prescripciones sobre cémo debe de

desarrollarse los procesos educativos.

Por otra parte, ademas de las fuentes de conocimiento cognitivas vy
socioculturales, existen otros referentes teodricos que contribuyen a comprender
como progresivamente se va produciendo un mayor enriquecimiento de los
significados mentales en las personas, a consecuencia de su participacion activa

en situaciones educativas disefiadas intencional y conscientemente.
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Estos referentes tedricos son presentados a continuacion en la siguiente figura

con el sentido de ser mas que una descripcion exhaustiva, de comprender el

enfoque educativo integrador compuesto por varias elaboraciones tedricas a favor

de generar aplicaciones utiles y valiosas para la educacién escolar.

Figura 1. Los referentes tedricos de la concepcidn constructivista.

La teoria genética del
desarrollo intelectual

-Competencia cognitiva y
capacidad de aprendizaje: el
nivel de desarrollo operatorio.

-El caracter individual e interno
del proceso de construccion del
conocimiento.

-La actividad mental constructiva
entre la ensefianza y el
aprendizaje.

-El proceso de equilibracién y la
revision 'y construccion de
esquemas.

N La funcion social y socializadora
de la educacion escolar

Caracteristicas de las practicas
educativas escolares: contexto
institucional, planificacion,
sistematicidad, intencionalidad

La concepcion constructivista
de la ensefanzay del
aprendizaje escolar

A

|ﬁ Elaboraciones tedricas sobre
los componentes
motivacionales, emocionales y

relaciones del aprendizaje
escolar

-El sentido del aprendizaje: la
atribucion de sentido a la

La teoria del procesamiento
humano de lainformacion

-La importancia de la
organizacion del conocimiento
en la memoria: la organizacion
de conocimiento conceptual y
procedural.

-Competencia cognitiva y
capacidad de aprendizaje: los
conocimientos previos.

-Conocimientos generales y
conocimientos especificos de
dominio en el aprendizaje
escolar.

-El aprendizaje escolar como un
proceso de revision,
modificacién y construccion de
esquemas de conocimiento.

experiencia y a los contenidos del
aprendizaje escolar.

-Representaciones  mutuas y
expectativas.
-Motivaciones y metas del

aprendizaje escolar.

-Enfoques de aprendizaje vy
significado y sentido del
aprendizaje escolar.

-Autoconcepto, Autoconcepto,
académico y patrones
atribucionales.

Lateoria de la asimilacion

-El concepto de aprendizaje
significativo: comprension,
memorizacion y funcionalidad del
aprendizaje.

-Las condiciones del aprendizaje
significativo: significatividad légica

y psicolégica y disposici6n
favorable para aprender
significativamente.

-Aprendizaje significativo y

construccion de significados sobre
los contenidos escolares.

-El  tridngulo interactivo: las
relaciones profesor-alumno-
contenidos escolares.

-El aprendizaje significativo y la
revision, modificacién y
construccion de esquemas de
onocimiento.

\

Fuente: Coll, 2014

La teoria sociocultural del
desarrollo y del aprendizaje.

-La educaciéon escolar como
contexto de desarrollo:
educacion, cultura, desarrollo y
aprendizaje.

-El nivel de desarrollo real y el
nivel de desarrollo potencial: la
ensefianza y el aprendizaje en
la zona de desarrollo préximo.

-El lenguaje como instrumento
de comunicacion,
representacion y regulacién en
la ensefianza y el aprendizaje
escolar.

-Interaccion, actividad conjunta y
mecanismo de influencia
educativa.
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El valor heuristico de estos referentes teoricos para la comprension y
mejoramiento tanto de la labor de aprender por parte del educando, como para la
toma de decisiones en la planificacion e intervencion educativa por parte del
profesor, son aportaciones valiosas e inconmensurables entre si, ya que cada
teoria guarda un alto nivel de congruencia y sentido con el paradigma

constructivista con enfoque educativo.

Por ejemplo, la teoria genética del desarrollo intelectual contribuye a comprender
la vinculacion que existe entre el nivel desarrollo actual del alumno y las
posibilidades que la intervencidon educativa tiene de facilitar la construccion de
conocimientos significativos por parte del alumno. Esta relacion permite
comprender porque algunos alumnos logran en mayor o menor medida la

consolidacion de un aprendizaje esperado respecto al curriculum escolar.

Asimismo, esta teoria genética contribuye, entre otros aspectos escolares, a
comprender el valor de las fases de equilibrio, desequilibrio y restablecimiento del
equilibrio y como un factor regulador de los procesos de maduracién del desarrollo
del sujeto y como condiciones esenciales para construir aprendizajes significativos

en el entorno escolar.

Por otra parte, la teoria sociocultural del desarrollo sitta al aprendizaje individual
en contextos altamente interactivos, donde la atribucién de significado por parte
del alumno al contenido escolar, estd en funcién del ajuste de ayuda que el
profesor ejerce en dicha labor, a través de los mecanismos de influencia

educativa.

De esta misma forma, las elaboraciones tedricas sobre los componentes afectivos
del aprendizaje, otorgan importancia a los aspectos motivacionales como
condiciones imprescindibles para poder construir aprendizajes significativos,

dejando claro que el aprendizaje ademas de ser una actividad cognitiva y social es
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un proceso por el cual la influencia educativa tiene como propdsito motivar al

alumno a atribuirle sentido al aprendizaje escolar.

Mientras tanto, las teorias del procesamiento humano de la informacién
contemplan la posibilidad de que durante el aprendizaje escolar se consideren las
ideas previas o teorias implicitas de los alumnos como punto de partida para un
cambio conceptual. Por su parte, la teoria de la asimilacion contribuye a
comprender el concepto de aprendizaje significativo y las condiciones necesarias
para su logro, como la significatividad I6gica y psicolégica que los materiales y

recursos didacticos deben poseer para ser presentados al alumno.

Estas teorias sobre el desarrollo y aprendizaje humano parten de marcos
referenciales constructivistas que permiten complejizar y a su vez comprender la
actividad psiquica por la cual el sujeto atraviesa en la construccién de su propio

saber en un contexto social determinado.

No obstante, la eficacia de estas teorias del aprendizaje, dependen en gran
medida del compromiso profesional y ético que el profesor asume respecto a la
naturaleza, funcién y caracteristicas que la educacion escolar tiene en la

formacion de un sujeto para una determinada sociedad.

La intencionalidad educativa de formacion que aparece en el centro de la figura
expuesta anteriormente, es una categoria subjetiva y a la vez externa a las teorias

expuestas en el cuadro.

Este instrumento tedérico que logra articular y otorgarle coherencia al conocimiento
del como se aprende, representa el espacio que posibilita la accién reflexiva por
parte del profesional de la educacion, de vincular sus concepciones sobre las
finalidades y el sentido que la educacion tiene en la formacion de sujetos, con los

referentes tedricos constructivistas presentados.
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De esta manera, por si solas las teorias dificilmente pueden ofrecer respuestas a
los problemas y necesidades de la practica educativa, por ello requieren de la
accion docente que les otorgue un sentido de transformacién en el ambito
educativo. Asi, este margen de actuacion reflexiva del profesor, supera la
perspectiva de racionalidad técnica que otros modelos de actuacion didactica
poseen, al pretender reducir el mejoramiento de la practica docente a la
adquisicion de una serie de técnicas didacticas que prescriben como debe de

planearse y desarrollarse una clase modelo.

Por otra parte, pronunciarse por el mejoramiento de las practicas pedagdgicas al
interior de las aulas, implica ademas de considerar una determinada concepcion
del tipo de ciudadano que se pretende formar para una determinada sociedad,
tomar en cuenta la influencia que las variables contextuales tienen en la
consolidacion de los fines educativos y especificamente en los esquemas
practicos que los profesores poseen para conducir sus clases y gestionar los

recursos y materiales educativos.

Esta vision contextual de la ensefianza, se puede interpretar como el resultado de
adaptacion de la practica docente a las posibilidades reales del entorno escolar en
gue se ha de llevar a cabo. Al respecto, Zabala (2007) explica que la actuacién
didactica estd marcada por las condicionantes contextuales que la complejizan; ya
gue las decisiones educativas no son el resultado Unicamente de las concepciones
pedagogicas que se poseen sobre las finalidades de la ensefianza o sobre los
procesos de aprendizaje; sino que obedecen a la globalidad del contexto

educativo donde se desarrolla el acto educativo.

No obstante, existen algunos casos en los que los profesores argumentan la
imposibilidad de realizar cambios para mejorar alguna de las variables
metodoldgicas de su practica. Por ejemplo emplear mas frecuentemente el trabajo
colaborativo o el empleo de otros instrumentos de evaluacion aparte del examen,

a pesar de que la existencia de condiciones contextuales lo favorezca.
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Estas situaciones se convierten entonces en una renuncia implicita de cuestionar
e investigar por si mismos, tanto las propias concepciones pedagogicas que guian
los propdsitos de su ensefianza; asi como aquellas variables contextuales

capaces de favorecer o limitar la transformacion de su practica.

En este sentido, Dewey formula una distincion entre la accion reflexiva y la accion
rutinaria. De acuerdo con el autor, en la experiencia rutinaria se incluyen aquellas
practicas determinadas por la tradicion de ensefianza que ha llevado por varios
afnos el profesor o por disposiciones oficiales externas al centro escolar. En este
tipo de accién el profesor no cuestiona los fines a los que sirve su labor y sélo

considera los medios para su actuacion (Citado por Jackson, 1998).

Por el contrario, la accidn y el pensamiento reflexivo considera el examen activo,
persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento

mediante los fundamentos que la sostienen y a sus conclusiones.

Por lo tanto, el profesor reflexivo y critico pretende huir de una realidad

considerada como inamovible, estatica y habitualizada.

1.5. Explorando algunos principios basicos del constructivismo y sus

implicaciones educativas.

Desde este paradigma de adquisicion del conocimiento, se desprenden una serie
de preceptos educativos, integrados a la concepcion constructivista de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, que tratan de explicar y fundamentar una
ensefianza de la misma naturaleza y contribuir a que los profesores comprendan
en qué consiste el aprendizaje y como se produce; de tal manera que los maestros
puedan disefiar y desarrollar actividades de ensefianza que favorezcan la

construccion de aprendizajes significativos.

53



1. Partir del nivel desarrollo del alumno en la planificacion y
desarrollo de actividades escolares.

2. Asegurar la construccion de aprendizajes significativos.

3. Posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significativos
por si solos,

4. Procurar que los alumnos modifiquen sus esquemas de
conocimiento.

5. Establecer relaciones ricas entre el nuevo conocimiento y los
esquemas de conocimiento preexistentes (Carretero, 1999).

6. Crear la Zona de Desarrollo Préoximo (Coll, 2014, p. 181).

La idea de aprendizaje que subyace en estos preceptos constructivistas se vincula
con la teoria del cambio representacional y con la perspectiva cognitiva del
aprendizaje verbal significativo propuesta por Ausubel (Citado por Martin y Solé,
2014).

Estas dos visiones complementarias acerca de la adquisicion de conocimiento

implican una transformacion cualitativa en los esquemas cognitivos del aprendiz.

Asimismo, el papel de la influencia educativa, en los preceptos constructivistas, se
aleja de las pretensiones de la mera transmision de conocimientos para orientarse
hacia una accion mediadora entre la actividad intrinsecamente constructiva del

aprendiz y el valor formativo de los contenidos escolares.

1. Partir del nivel desarrollo del alumno. Este precepto esta referido a que toda
educaciéon escolar debe tener en cuenta el estado inicial de los aprendices; es
decir partir de los intereses, motivos y conocimientos previos de los alumnos para
construir aprendizajes significativos; ya que solo asi se estara en condiciones de

construir significados a partir de los propios conocimientos.
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El valor educativo de este principio constructivista, derivado de la Teoria
psicogenética de Piaget, advierte la existencia en el aprendiz de representaciones
previas, mediante las cuales se interpreta el nuevo saber (Citado por Coll, 2014).
De tal manera que a la actividad intrinsecamente constructiva del alumno se le
atribuye un papel relevante, convirtiéndose asi en un agente activo de su propio

conocimiento.

Asimismo, el papel y funcién del docente es activar los conocimientos previos de
los alumnos y crear puentes cognitivos entre estos saberes y la nueva

informacion.

2. Asegurar la construccion de aprendizajes significativos. De acuerdo con
Ausubel, un aprendizaje verdaderamente significativo consiste en relacionar de
manera sustantiva; es decir no arbitraria, no al pie de la letra, la nueva informacién
con los conocimientos que el alumno ya tiene, produciéndose asi una
transformacion tanto en el contenido que se asimila como en lo que el estudiante

ya sabia.

Esta relacion cognitiva entre saberes pre y existentes, posee determinados grados
de significacion que se encuentran en funcion de dos condiciones fundamentales,
gue de acuerdo con el autor, estan referidos a la significatividad l6gica y
psicologica. La primera condicion, esta referida a la organizacion en la estructura

interna de los materiales educativos para ser presentados a los alumnos.

En este sentido, los materiales didacticos deben de ser portadores de significados;
es decir mostrarle a los educandos la funcionalidad de los contenidos escolares en

la resolucién de problematicas reales de su vida cotidiana.

Esta condicion logica para construir aprendizajes en profundidad, facilita nuevas
conexiones entre distintos los elementos de la estructura cognitiva de los alumnos

y los contenidos escolares; de ahi, que una de las estrategias de ensefianza-
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aprendizaje mas eficaces sean los mapas conceptuales que contribuyen a

relacionar y jerarquizar el conocimiento en el pensamiento del aprendiz.

Desde el punto de vista motivacional, la significatividad logica permitiria que el
alumno encontrard por si mismo sentido a lo que aprende y por lo tanto, sentirse
capaz de establecer nuevas conexiones mas complejas entre distintos saberes,
derivadas a su vez de la potencialidad I6gica del material educativo presentado

por el maestro.

Por otra parte, este proceso constructivo del saber esta determinado también por
la significatividad psicologica, referida al grado de relacion entre los contenidos de
los materiales educativos y algun aspecto del conocimiento previo del alumno; ya
que dependiendo de la existencia o no de ideas previas acerca del nuevo tema a
tratar se estara en posibilidades de comprender con un mayor nivel de

significatividad lo estudiado.

3. Posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significativos por si solos. La
autorregulacion del aprendizaje por parte del aprendiz; es decir el aprender a
prender o construir aprendizajes significativos por si mismos es el horizonte

educativo de toda practica docente.

Para ello es necesario emplear la memoria comprensiva como base para construir
aprendizajes duraderos y estables. Este tipo de memoria implica no sélo recordar
mecanicamente lo que se ha estudiado, sino que es un instrumento del
pensamiento que permite entender lo que se estudia y asi construir significados

mas acabados sobre la realidad.

4. Procurar que los alumnos modifiquen sus esquemas de conocimiento. La
concepcion constructivista del aprendizaje concibe la estructura mental del
educando como un conjunto de esquemas susceptibles de ser revisados,

enriquecidos e incluso modificados por la influencia educativa.
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Esta concepcion del aprendizaje como cambio representacional, implica que el
alumno resuelva una tarea no solo desde los marcos referenciales de naturaleza
implicita, producto del aprendizaje cotidiano; sino ademas sea capaz de activar, de
acuerdo con las exigencias del contexto, otras teorias de corte cientifico que

expliquen mejor el como y para qué resolver una tarea determinada.

No obstante, ¢de qué manera promover la redescripcion de los esquemas de
conocimiento?. La explicitacion del caracter implicito del saber de los alumnos es
una condicién indispensable para la modificacion de sus esquemas iniciales. Este
proceso progresivo de explicitacion conduce a reflexionar en torno a lo aprendido y
a que el aprendiz contraste sus ideas previas con los contenidos escolares, y de
esta manera estar en condiciones de promover un conflicto cognitivo y

sociocognitivo.

Tomando como referencia el modelo de equilibracién de las estructuras cognitivas
elaboradas por Piaget, para comprender el papel que tiene el conflicto cognitivo y
sociocognitivo en el proceso de revision modificacion y construccién de nuevos
esquemas de conocimiento, se tiene que estos tipos de conflictos, entendidos
como el motor de desarrollo humano, influyen en el proceso de equilibracion,
desequilibrio y restablecimiento del equilibrio. Estas fases son necesarias para

promover el cambio representacional.

Primeramente, se requiere plantear al aprendiz un reto escolar capaz de desafiar
su conocimiento cotidiano, con lo cual posiblemente experimente un cierto grado
de confusibn e incomprensién, pero que es necesario para aprender
significativamente. Este desequilibrio, promovido por un conflicto cognitivo o
social, es el motor de busqueda de un nuevo equilibrio, que podria desencadenar

una redescripcion de las ideas previas de los alumnos.
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Por lo tanto, aprender significativamente en los espacios escolares, significaria un
proceso recurrente y en espiral de equilibrios, desequilibrios y restablecimiento de
nuevos equilibrios, derivados de las actividades desafiantes y motivadoras

formulados por la instruccién educativa (Coll, 2014).

5. Establecer relaciones ricas entre el nuevo conocimiento y los esquemas de
conocimiento ya existentes. Una de las condiciones fundamentales, de acuerdo
con la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel, (Citado por Martin et al.,
2014) para consolidar aprendizajes significativos, supone la construccion de
puentes cognitivos entre el saber preexistente y el nuevo, lo cual permita
establecer redes nuevas de significado capaces de enriquecer o inclusive

modificar los esquemas cognitivos iniciales.

6. Crear Zonas de Desarrollo Préximo. Partir del estado inicial del aprendiz implica
ademas identificar lo que puede hacer de forma autbnoma-, es decir su Zona de
Desarrollo Real y lo que lograria hacer en un futuro con ayuda de otro alumno mas
capaz o del andamiaje del profesor; es decir la creaciébn de una Zona de

Desarrollo Proximo (Citado por Coll, 2014).

Por lo tanto, la comprension del proceso de construccion de conocimiento escolar
reside en la permanente construccion de zonas de desarrollo potencial, mediante
el ajuste de ayuda educativa que el profesor otorga al alumno en la medida en que
este actor es capaz por si solo de llevar a cabo aprendizajes sobre los contenidos

escolares con el mayor grado posible de significatividad.

1.6 ¢Como se aprende y se ensefia constructivamente? EI triangulo

interactivo.

La concepcion constructivista de los procesos de ensefianza-aprendizaje integra
en su saber la jerarquizacion de varios principios de la misma naturaleza, que da

cuenta de los procesos cognitivos y socioculturales mediante los cuales el
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aprendiz logra adquirir el conocimiento; asimismo explica el sentido y la naturaleza

gue las funciones de la influencia educativa tiene en los procesos de aprendizaje.

Los principios explicativos de esta postura pedagdgica estan constituidos en tres
elementos fundamentales que constituyen el llamado triangulo interactivo, el cual

trata de explicar cobmo es que se construye el conocimiento escolar (Coll, 2014).

a) La actividad intrinsecamente constructiva del alumno, que atribuye un papel

activo y protagonista al aprendiz sobre su propio aprendizaje.

b) La influencia educativa, ejercida por el profesor y entendida como un mediador

cultural entre los contenidos escolares y la actividad intrapsicolégica del educando.

c) Los contenidos escolares, comprendidos como medios para desarrollar la

capacidad de metacognicion y autorregulacion del alumno.

De esta manera, la vision constructivista de la educacion supera las concepciones
tanto externalistas como internalistas referidas al proceso de aprendizaje, logrando
articular una serie de planteamientos que integran tanto la actividad intra e

interpsicoldgica involucrada en la construccion del conocimiento escolar.

Al respecto, la siguiente figura sintetiza los principales elementos que conforman

el triangulo interactivo.

Figura 2. El triangulo interactivo como el nicleo de los procesos de ensefianza-aprendizaje
desarrollados en la escuela.

—>

resultado de
aprendizaje
()
Actividad conjunta, discursiva, de °
Profesor y alumno y de alumnos
entre si, durante la realizacién de
actividades y tareas escolares.
Actividad educativa del profesor Actividad de aprendizaje de
(manifiesta v encubierta) Estrategias de E-A los alumnos (manifiesta y
encubierta)

Fuente: Adaptado de Coll, 2014
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La construccion del conocimiento escolar, de acuerdo con la figura, esta
determinada por la actividad del profesor, a través del establecimiento de
estrategias de ensefianza-aprendizaje, ya sean de tipo interactivas o individuales.
No obstante, en esta vision renovada sobre el hecho educativo, el profesor deja de
ser el centro y fuente principal de conocimiento escolar, para dar paso a la

actividad discursiva y conjunta construida en la interaccion social con los alumnos.

Desde esta perspectiva el proceso de ensefianza, evoluciona de una concepcion
transmisora del conocimiento entre profesor y alumno, hasta una concepcién mas

elaborada que rescata la complejidad de dicha labor formativa comprendida como:

[...] un proceso de naturaleza social, linglistica y comunicativa, en el
que el papel fundamental del profesor es estructurar y guiar la
construccion de significados que realizan los alumnos en un entorno
complejo de actividad y discurso, ajustando sus ayudas y apoyos en
funcion de como los alumnos van realizando esa construccion
(Colomina et al citado por Coll ,2014, p. 415).

La importancia de la concepcidén constructivista en la educacion reside en
considerar la complejidad de la interaccion social y discursiva ocurrida entre
maestros y aprendices y la consideracibn de diversas estrategias, tanto
discursivas individuales e interactivas, para la co-construccion social del

conocimiento escolar.

Es conveniente admitir que las concepciones y creencias que se asumen sobre la
funcion social de la ensefianza, son las que guiaran las decisiones y elecciones
sobre cuales estrategias de ensefianza resultan mas eficaces para qué contenidos
escolares. Es por esta razén, que una de las ideas mas importantes de este
trabajo es que todo profesor debe de tener en cuenta el referente que se tiene
sobre la concepcién que se asume sobre la ensefianza, ya que esta influye en sus

actuaciones en el salon de clases.

Por otra parte, la actividad intrinsecamente constructiva del alumno se posiciona

como un mecanismo intrapsicolégico esencial que contribuye a la construccion de
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aprendizajes significativos; de tal manera que al alumno se le atribuye la
capacidad de otorgarle diversos niveles de significatividad a los contenidos
escolares, en la medida en que se involucran activamente en las actividades

escolares.

Del mismo modo, el papel formativo de los contenidos escolares es
imprescindible; ya que son empleados como medios de contrastacion con las
ideas previas de los alumnos, con el propésito de modificar algunos esquemas de

Su estructura cognitiva.

Las ideas presentadas sobre el tridangulo interactivo ademas de permitir la
explicacion de los principios educativos para alcanzar mejores practicas docentes

permiten comprender cdmo se aprende y se ensefia constructivamente.

Visto lo anterior, aprender constructivamente en el aula, significa considerar la
actividad intrapsicolégica atribuida por el alumno al acto de conocer y admitir que
el aprendizaje es eminentemente un proceso social, en el que conjuntamente
profesor y educando son responsables de co-construir verdades relativas y
subjetivas sobre los contenidos curriculares, en un escenario educativo

determinado por una situacion contextual.

En este sentido, Colomina y Onrubia enriquecen la concepcidn sobre el proceso
de aprendizaje escolar, explicando que consiste en un: “proceso constructivo, que
tiene un caracter interpersonal, social y cultural, que esta gobernado, tanto por
factores cognitivos como por factores situacionales y contextuales” (Citado por
Coll, 2014, p. 415).

Estos trabajos abordan el caracter, las condiciones y los factores esenciales para
abordar el aprendizaje como la construccion de representaciones mentales
progresivamente mas elaboradas a partir de lo que los alumnos ya saben sobre el

tema.

En este sentido, las explicaciones constructivistas del aprendizaje estan
intimamente relacionadas con algunas explicaciones sobre la adquisicion del

conocimiento desde un enfoque del cambio representacional.
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Esta concepcion del aprendizaje, contempla la construccién de nuevos saberes
partiendo de las ideas preexistentes de los alumnos para hacerlas evolucionar
hacia sistemas de significados mas amplios sobre un contenido escolar.
Asimismo, este tipo de aprendizajes consisten en una revision profunda de las
creencias e ideas en forma de teorias implicitas de aprendices y maestros, que
logran transitar hacia la redescripcidon que implica una jerarquizacién del saber

cotidiano respecto al cientifico y la subordinacién de éste sobre el cotidiano.

El aprendizaje como cambio representacional es una transformacion progresiva de
estructuras cognitivas menos elaboradas a estructuras cognitivas mas acabadas
gue implica la explicitacion de lo implicito, mediante la contrastacion entre
saberes, para el enriquecimiento, coexistencia y jerarquizacion de las ideas

iniciales de los alumnos con las representaciones que la escuela intenta promover.

De tal manera que las ideas intuitivas de los alumnos no tienen que desaparecer,
sino mas bien el propdésito de la instruccion escolar es contribuir a que los
educandos aprendan a emplear diferenciadamente el saber cotidiano y el cientifico

de acuerdo a las exigencias del contexto.

No obstante, ¢cuales serian los rasgos que ayudarian a los profesores a

diferenciar nitidamente un aprendizaje en profundidad de uno superficial?.

De acuerdo con los estudios de Pozo (2008, p.164) existen tres rasgos
prototipicos que reflejan cuando un aprendizaje es eficaz y genuino; es decir

significativo.

1. El aprendizaje debe de producir cambios duraderos. Esto es cuando un alumno
logra aprender en profundidad, ya que es capaz de reestructurar sus ideas previas
para que estas sean compatibles y reinterpretadas a partir del nuevo conocimiento
cientifico. Esta reestructuracion del saber permite construir nuevos sistemas de
significados mas amplios y enriquecidos que permitan comprender la realidad de

otra forma.
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Por lo tanto, los cambios en el sistema de creencias y actitudes de los alumnos
son permanentes y progresivos, lo cual permite que el aprendizaje pueda ser

transferible a otras situaciones educativas.

2. Lo que se aprende debe ser transferible a otras situaciones. Cuando un alumno
aprende constructivamente es capaz de comprometer su historia cognitiva e
identidad personal; de tal manera que las concepciones de si mismo se

transforman y con ello su relacion con el entorno socioeducativo.

Este nivel de aprendizaje por reestructuracion tiene enormes alcances educativos,
entre ellos la capacidad que el alumno desarrolla de trasladar los nuevos
conocimientos a situaciones inéditas de aprendizaje; es decir en contextos

educativos distintos al que se adquirio el conocimiento.

La transferencia del saber requiere del disefio y desarrollo de estrategias de
ensefianza-aprendizaje motivadoras y desafiantes que promuevan la comprension
de lo aprendido. Por el contrario, actividades didacticas enfocadas a la repeticion
mecanica de informacién, dificilmente promoverian la generalizacion del
conocimiento; ya que la capacidad del alumno estaria supeditada a las
caracteristicas especificas, tanto del procedimiento de la tarea, como de las

caracteristicas del contexto en el que se realiza.

3. La préctica debe adecuarse a las metas de aprendizaje. No cualquier accién
didactica contribuye al logro de aprendizajes esperados, ni siquiera poca o0 mucha
practica determina la calidad de los aprendizajes construidos; es mas bien de
acuerdo con el autor, el tipo de practica articulada al tipo de contenido escolar, lo
cual favorece el logro de las metas de aprendizaje.

Por ejemplo, si uno de los aspectos de la meta de aprendizaje es que los alumnos
logren automatizar una serie de pasos integrados en una técnica, bastara con
establecer la reiteracion continuada de las acciones para su dominio; sin embargo,
para lograr producir aprendizajes duraderos y transferibles, el profesor tendria que
disefiar una serie estrategias de ensefanza-aprendizaje, que involucraran

situaciones de practica reflexiva en la que los aprendices emplearan los
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conocimientos para aprender de la experiencia, reinterpretarla e incluso

transformarla.

La diversificacion de las estrategias instruccionales, que estan relacionadas con el
conocimiento del como se aprende, deben de estar alineadas a la naturaleza de
los contenidos escolares y con las capacidades infinitas que tiene el ser humano
para aprender. Por esta razdn es necesario disefiar y desarrollar diversas
situaciones de ensefianza en funcidn de los estilos y capacidades de aprendizaje

de los educandos.

De esta manera, la capacidad interna del alumno por aprender, esta supeditada a
las actividades de ensefianza-aprendizaje propuestas por el profesor, ya que éstas
pueden facilitar u obstaculizar la calidad de los aprendizajes.

En este sentido, las investigaciones sobre la construccion del conocimiento en la
escuela desde un enfoque sociocultural, analizan la integracion de las variables
contextuales que condicionan o facilitan el cambio representacional como uno de

los fines del aprendizaje escolar.

Los procesos de aprendizaje humano no son solo tributarios de la evolucion de los
esquemas cognitivos, sino dependen también de la influencia sociocultural,
establecida a través de los mecanismos de interaccion y de naturaleza discursiva
qgue el profesor puede emplear para favorecer la creacibn de multiples

representaciones mentales de los alumnos.

La distincion de los tipos de contenidos escolares para el disefio de

situaciones didacticas.

El sentido atribuido a la distincibn entre conocimientos conceptuales,
procedimentales y actitudinales esta dirigido a facilitar al profesor el disefio y
desarrollo de situaciones didacticas capaces de promover aprendizajes

significativos.

Para tales efectos, en este apartado se explica la diferencia que existe entre los
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, lo cual permita

sustentar la eleccion de unas determinadas estrategias de ensefianza- aprendizaje
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y la mejor forma de evaluar cada tipo de contenido escolar en funcion de su

naturaleza y funcion educativa.

En este sentido, cabe plantear la siguiente pregunta: ¢sera posible ensefar con
las mismas estrategias de aprendizaje las fechas histéricas mas importantes de la
revolucidbn mexicana que una actitud democratica al elegir a un representante

estudiantil?.

Seguramente aunque como profesores no se es consciente que se emplean
distintas estrategias didacticas para la adquisicion de un saber conceptual,
procedimental o actitudinal, es necesario primeramente diferenciar los tipos de
contenidos escolares, con el propdsito de elegir la estrategia de ensefianza mas
adecuada que contribuya a la adquisicién de esos aprendizajes esperados de la

mejor manera.

No obstante, es indispensable siendo congruentes con la naturaleza del estudio,
partir de las teorias implicitas que poseen los profesores entrevistados* respecto a
la importancia de diferenciar los diferentes saberes escolares para la promocion
de aprendizajes significativos, con la idea de construir un marco tedérico explicativo
gue oriente, guie y signifiqgue sus representaciones educativas y su actuacion

didactica.

De esta manera, en el estudio de caso |, el profesor argumenta durante la
entrevista que no es necesario distinguir los diferentes tipos de contenidos
escolares, ya que ello implica la fragmentacion del conocimiento y de esta manera

considera mas significativo presentarle al alumno el saber en conjunto.

14.- ;Cree que es importante distinguir los diferentes tipos de
contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) de
las asignaturas en el disefio de las situaciones didacticas?

No, yo creo que no es necesario, yo creo que de hecho debes de
tomar en cuenta todo en conjunto para que esta planeacién sea
mejor, sea mas significativo hacia tus alumnos.

*Nota: Este trabajo aborda el aprendizaje docente como la construccion de representaciones

progresivamente mas complejas a partir de sus conocimientos previos, por esta razdn se recuperan
fragmentos de entrevistas que develan las teorias implicitas que estos actores educativos poseen.

65



No obstante, bajo las falsas creencias de que identificar y clasificar el contenido
escolar significa fragmentarlo, el profesor ignora el valor de estas consideraciones
pedaglgicas para establecer ambientes de aprendizajes que promuevan
aprendizajes por reestructuracion cognitiva y conductual en los alumnos, mediante
el disefio y desarrollo de estrategias de ensefianza-aprendizaje y de formas de
evaluacion diferenciadas de acuerdo con la naturaleza y funcion de cada tipo de

saber.

Por otra parte, en el estudio de caso Il la profesora desconoce la importancia y
manera de distinguir los diferentes tipos de contenidos escolares para el disefio de

situaciones didacticas capaces de promover aprendizajes constructivos.

14.- ¢;Cree que es importante distinguir los diferentes tipos de
contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) de
las asighaturas en el disefio de las situaciones didacticas?

Mmm... ¢diferenciarlos? ¢cuales dijistes?. (sic) Diferenciarlos no.
¢ Por qué no es importante diferenciarlos?... ya no podria contestar.

De esta manera, se evidencia la necesidad de presentar un marco tedrico de corte
constructivista que proponga un tratamiento de los contenidos escolares

diferenciado, sugiriendo a los profesores diferentes vias para su ensefianza.

¢Como se aprenden y ensefian los conocimientos de tipo conceptual?

Existen diversos estudios respecto a la clasificacion del saber escolar, que tratan
de definir y explicar las diferencias entre los diversos tipos de conocimiento. No
obstante, una de estas taxonomias dirigidas a facilitar el disefio de situaciones de
aprendizaje es la de Pozo (2008) que en este sentido es mas adecuada para los

fines del trabajo.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje de contenidos de tipo conceptual esta
dirigido a la adquisicion y comprension de conceptos. Por ejemplo en Historia es
relevante el conocimiento de hechos y nombres de personajes importantes de la

historia universal; en geografia es necesario que los alumnos conozcan las
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capitales de los paises, incluso el nombre de rios, mares, océanos, montafias y

cordilleras que constituyen el espacio geografico del planeta.

No obstante, desde esta perspectiva la incorporacion de hechos y datos factuales
por si mismos a la memoria del aprendiz no es suficiente, sino es necesario

atribuirles sentido en un sistema de significados mas amplio.

Dotar de significado a datos y hechos escolares que en principio parecen ser
informacion aislada, implica ir mas alla de los procesos de aprendizaje por
asociacion o de exposicion del aprendiz a ejercicios repetitivos, 1o que significa en
otras palabras, trascender hacia la comprensidon de conceptos lo cual requiere de
una capacidad por parte del estudiante de interpretacion de los datos dentro de un
marco conceptual mas amplio, capaz de establecer relaciones significativas entre

los conceptos.

Por ejemplo, para la comprension del principio de Arquimedes, que afirma: “todo
cuerpo sumergido en un fluido experimenta un empuje vertical igual al peso del
fluido desalojado”. No se trata Unicamente de que el aprendiz memorice
arbitrariamente el principio teérico y sea capaz de recitar los conceptos claves; ya
gue aunque logre verbalizarlo es muy probable que las teorias implicitas asumidas
por el aprendiz aun no logren concebir las relaciones establecidas entre el peso
del fluido y la fuerza de empuje del cuerpo hacia arriba, y sigan asumiendo que las
caracteristicas del objeto por si mismo sean las causas principales de su propio

movimiento.

De esta manera, la nueva informacion respecto al aprendizaje de la ciencia no se
ha logrado asimilar a partir de las representaciones previas del alumno. Del mismo
modo, las teorias explicitas de la ciencia no han logrado resignificar las teorias
implicitas asumidas por los alumnos para integrarlas a un sistema de significado

mas amplio.

Por lo que de acuerdo con Pozo (2008, p. 190) es necesario para la adquisicion y
comprension de conceptos, considerar al aprendizaje como un proceso de

significacion progresiva sobre los contenidos escolares, lo cual implica:
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1. Traducir el nuevo saber a las teorias implicitas asumidas por los alumnos, lo
cual implica activar lo que el aprendiz sabe sobre el tema y retomar esos
conceptos como una zona de desarrollo real, que progresivamente evolucionara
hacia una zona de desarrollo potencial, con la ayuda ajustada de la influencia

educativa.

2. Procurar que la instruccién educativa emplee las teorias explicitas del saber
para promover cambios en los esquemas cognitivos de los alumnos, mediante el
establecimiento de estrategias de ensefianza-aprendizaje que promuevan la

contrastacion entre ideas pre y existentes.

3. El fin de la instruccion escolar respecto al aprendizaje verbal, radica en la
creacién de nuevas estructuras conceptuales a partir de las ideas previas del
aprendiz; es decir la redescripcion representacional, a partir de la creacion de

puentes cognitivos.

Asi, el principio de Arquimedes como teoria explicita del saber cientifico vendria a
enriguecer, coexistir e incluso a modificar las teorias cotidianas del alumno. De tal
manera que el aprendiz ademéas de verbalizar el principio cientifico estaria en
condiciones de modificar algunas estructuras cognitivas que resulten ser

incompatibles con el saber cientifico.

Entendida asi la adquisicion del conocimiento verbal como un proceso de cambio
conceptual resulta ser un aprendizaje escolar importante porque modifica en
profundidad, en palabras de Pozo (2008) la identidad cognitiva y social del

aprendiz.

Por lo tanto, la presentacion y eleccion de una cierta estrategia didactica para un
determinado tipo de contenido, implica considerar la naturaleza del contenido

curricular.

En estos términos, ¢ qué estrategias de ensefianza elegir para el aprendizaje de
contenidos conceptuales?. Considerando que la adquisicion y comprension de

conceptos implica su integracion a sistemas de significados mas amplios se tiene
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gue la naturaleza de las estrategias de ensefianza debe de cumplir con dicha

complejidad.

Al respecto, se expone a continuacién un esquema que presenta una serie de
estrategias de tipo individual. Algunas de ellas resultan utiles para el aprendizaje

de contenidos de tipo conceptual

Esquema 8. Estrategias de ensefianza-.aprendizaje para promover el cambio conceptual.

E Organizadores | | Sirven de puente entre lo que el aprendiz ya sabe y la nueva
S previos informacion.
T
R llustraciones —{ Permiten mantener atencion del alumno, integrar informacion
A fragmentada, clarificar y organizar contenidos
T Resumen —| Condensar un tema en pocas palabras para su mejor
E comprension.
G
I - Permite  relacionar elementos o situaciones cuyas
A Analogias ™ caracteristicas guardan semejanzas, para facilitar la
S comprension del tema

Preguntas | | Consiste en hacer preguntas insertadas en la situacion de

1 Intercaladas ensefianza para evaluar v facilitar el aprendizaie.

I
N Pistas | Son gestos, tonos de voz, comentarios para ayudar a ubicar
D discursivas los elementos que permiten generar conocimiento significativo.
| Resumen estructurado para presentar graficamente las ideas
\Vi Esquemas |7 mas importantes. Es punto de partida para interiorizar,
| sedimentar y exponer del saber.
D Mapas | | Recurso esquematico para representar un conjunto de
U semanticos significados conceptuales incluido en una estructura de
A proposiciones
L s . . .
E Mapas “Met_odo que se _actlva y construye sobre el conoglmlento
S tuales prevp del estudiante y lo ’ayudan a observar cémo se

concep relacionan las palabras entre si”

Fuente: Adaptado de Carranza, Casas, Hernandez, 2012.

A continuacion se explica con mayor detalle, algunas de estas estrategias de
ensefianza-aprendizaje que contribuyen a la adquisicion de contenidos de tipo

conceptual.

1. Los organizadores previos. Es necesario considerar que para una buena

comprension de la nueva estructura conceptual, se requiere la traduccion del
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nuevo saber a las teorias implicitas asumidas por los alumnos, esto implica activar
lo que el aprendiz sabe sobre el tema, para lo cual resulta eficaz el empleo de

organizadores previos.

La funcion de los organizadores previos, de acuerdo con Ausubel es facilitar el
aprendizaje significativo mediante la creacion de puentes cognitivos entre lo que el
aprendiz sabe y el nuevo conocimiento y de esta manera poder aprender de forma

significativa (Carranza et al, 2012).

Los puentes cognitivos pueden construirse mediante “ideas anclas” que permiten
establecer las relaciones entre ideas previas y nuevas. En la siguiente figura se

presenta los principales elementos y tipos de organizadores previos.

Figura 3. Elementos del organizador previo

Tipos

Expositivos @ Comparativos
Organizadores previos conocimientos
(V nuevos

ideas “ancla”

La funcion de las ideas “ancla” consisten en explicitar los conocimientos implicitos

conocimientos
previos

Fuente: Carranza et al, 2012.

que el aprendiz ya posee y vincularlos con los contenidos del material de

aprendizaje.
Asimismo, existen dos tipos de organizadores previos:

a) Expositivos, de acuerdo con Carranza (2012) este tipo de organizadores
previos se utilizan cuando el aprendiz no posee representaciones cognitivas
respecto al contenido del nuevo material. Por ejemplo, cuando el alumno
desconoce los antecedentes y causas principales de la segunda guerra
mundial, es necesario presentarle al alumno un organizador previo que

muestre los principales referentes sobre estos hechos historicos. Esta
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actividad puede desarrollarse mediante una infografia en la web que
permite agregar texto, objetos y formas para exponer de forma colaborativa

el tema.

b) Comparativos. Este tipo de organizadores previos se emplean cuando en la
estructura cognitiva del aprendiz existen conocimientos previos respecto a
la nueva informacion. Por ejemplo, cuando un alumno tenga que elaborar el
plano de su escuela, conoce la ubicacion de los espacios principales del
lugar pero desconoce la simbologia, y la orientacibn de los puntos
cardinales que ayuden a trazar el plano geografico. Entonces el organizador
previo de tipo comparativo consistiria en la presentacion al alumno de
diversos tipos de planos que muestren funciones y elementos distintos, de
los cuales el alumno pueda elegir el que mas se adecue al disefio de un

plano escolar.

2. llustraciones. Para Carranza (2012) las ilustraciones son “representaciones
visuales de los conceptos, objetos o situaciones de una teoria o tema especifico”.
Las ilustraciones pueden ser presentadas al inicio de la clase para activar los
conocimientos previos del aprendiz, pero ademas pueden ser expuestas durante
la clase para explicar algun procedimiento y de esta manera focalizar la atenciéon
sostenida del grupo hacia una tema relevante, o incluso al final de la sesion para
recapitular en forma de fotografias, dibujos, esquemas lo mas relevante tratado a

lo largo de la sesion.

Asimismo, las herramientas y recursos educativos de tipo multimedia permiten
generar y hacer una presentacion mas atractiva de las ilustraciones que mejoren
la motivacion del alumno en torno a su aprendizaje. Por ejemplo, el programa
Powtoon, similar al programa de PowerPoint, pero con la particularidad de agregar

ilustraciones en forma de diapositivas animadas con musica y voz.
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3. Resumen. El resumen es una importante estrategia de ensefianza-aprendizaje
gue permite la comprension condensada de un texto, reduciéndolo a sus ideas y

conceptos principales, sin descuidar la coherencia y relaciones entre las ideas.

De acuerdo con Jiménez y Alonso un resumen “permite relacionar ideas,
desarrollar la capacidad de concentraciébn mental y la expresion escrita y oral, asi
como reforzar las capacidades de modo légico los conceptos e ideas” (Citado por
Carranza, 2012, p.33).

La elaboracion de un resumen implica un esfuerzo intelectual por parte del
estudiante, que involucra la actuacion de varios mecanismos cognitivos como la
concentracion, la atencion sostenida, el analisis deductivo que permita partir de
ideas generales del texto para elaborar ideas especificas producto de la

resignificacién del estudiante.

En la siguiente figura, se presenta los pasos que componen el procedimiento para

la elaboracion de un resumen.

Figura 4. Pasos para la elaboraciéon de un resumen.

3.Sintesis propia
de cada parrafo

Resumen

2.Lectura
comprensiva

1.Lectura
exploratoria

Fuente: Carranza et al, 2006, p.34

La elaboracion de un resumen supone niveles de significatividad y de comprension
diferenciados conducentes a la construccion de un nuevo texto que involucre
aportaciones propias del aprendiz. De tal manera que, en el primer nivel se
ubicaria una lectura superficial pero relevante para la identificacién de lo que se
conoce sobre el texto y para la identificacion de los conceptos mas importantes.

Posteriormente, el siguiente nivel exigiria una lectura mas profunda que
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corresponderia a establecer relaciones entre conceptos para poderles atribuirles

un significado mas amplio derivado de la comprension de la lectura.

Una vez que se ha logrado la comprension del texto el aprendiz estd en
condiciones de integrar su propia voz en forma de comentarios, ejemplos o

elaboraciones propias que otorguen una cierta coherencia a un nuevo escrito.

4. Analogias. Las analogias contribuyen a construir aprendizajes significativos en
los alumnos; ya que permiten relacionar hechos o situaciones de la vida cotidiana
del aprendiz con el saber escolar y asi establecer nuevos significados sobre los

contenidos del curriculum.

5. Esquemas. Esta estrategia de aprendizaje de tipo individual es en esencia un
resumen grafico que se exponen en una estructura conceptual jerarquica, con
relaciones significativas entre las ideas que los componen, por lo que permiten un

uso estratégico del conocimiento disciplinar.

De esta manera, el valor pedagdgico de los esquemas reside en ayudar a los
alumnos a organizar, sistematizar, sintetizar y jerarquizar las ideas de un texto,
pero ademas las propias; ya que la estructura conceptual de un esquema es muy
parecida a la red de significados que componen la estructura cognitiva del ser
humano. Asi, los esquemas podrian ser el reflejo de la estructura mental de un
aprendiz cuando ha logrado atribuirle sentido a lo aprendido; ya que al convertir la
informacion vertida en un libro en conocimiento significativo para si mismo, el
aprendiz logra enriquecer e incluso transformar sus esquemas cognitivos en

estructuras mentales mas sofisticadas.

Por otra parte, existen diferentes tipos de procedimientos para la construccion de
esquemas, sin embargo el estilo de elaboraciéon depende del uso estratégico que

se haga de la informacién para transformarla en conocimiento util.

En este sentido, Carranza (2012) expone una serie pasos que pueden guiar la
elaboraciéon de esquemas capaces de sintetizar los ndcleos estructurales de un
texto, asi como las ideas secundarias y su relacion jerarquica con la idea general

del texto.
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v' Seleccionar las ideas principales de cada parrafo y organizarlas de mayor
a menor importancia.

v Dividir el tema y dedicar un apartado a cada idea principal.

v' Afadir y jerarquizar las ideas secundarias que permiten explicar cada idea
principal.

v Incluir y jerarquizar los detalles y ejemplos que complementan las ideas
secundarias.

v Ubicar cada idea en una linea distinta.

v" Anotar las ideas de izquierda a derecha, en orden de importancia.

Esta serie de pasos para la construcciébn de esquemas implica por parte del
aprendiz un procedimiento de andlisis de la informacién, la comprension del
discurso escrito y finalmente el establecimiento de una organizacion conceptual y

de relaciones entre ideas en una unidad discursiva.

La idea de la construccion de esquemas también involucra una serie de elementos
particulares que los distinguen de otras estrategias de ensefianza-aprendizaje,
sobre todo en la forma en que se organiza y secuencia los contenidos escolares;
es decir a través de una jerarquia conceptual que respeta un orden descendente;

es decir partiendo de los conceptos mas generales para llegar a los particulares.

Esta condicién y elementos de los esquemas se presentan en la siguiente figura.

Figura 5. Elementos de un esquema.

/ Titulo N\
Idea principal Idea principal
Idea secundaria Idea secundaria Idea secundaria Idea secundaria
Ejemplo Ejemplo Ejemplo Ejemplo Ejemplo Ejemplo

Fuente: Carranza et al. p.38
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6. Mapas conceptuales. Los mapas conceptuales son una de las principales

herramientas de aprendizaje que contribuyen a que los alumnos construyan sus

propias redes de significado, a través de la transformacion de informacién y datos

aislados en conocimiento genuinamente significativo. Su funcionalidad escolar de

acuerdo con Novak y Gowin reside en ser un “instrumento muy valioso para

ensefar a los alumnos a representar su conocimiento sobre un determinado tema

0 ambito de la realidad y para promover la reflexion sobre los conceptos que lo

integran y las relaciones que el aprendiz es capaz de establecer entre ellos”
(Martin y Solé citado por Coll, 2014, p. 102).

Figura 6. Mapa conceptual que muestra las ideas y principios fundamentales que debe de poseer
un buen mapa conceptual.

MAPAS
CONCEPTUALES

N

REPRESENTAN
ES
ES | CONOCIMIENTO
|
ES
I
CONCEPTOS SE COMBINAN >| PROPOSIONES PARA DEPENDIENTES
PARA FORMAR APOYA DEL CONTEXTO
SON ESTAN
~ ENSENANZA
REGULARIDADES JERARQUICAMENTE PUEDEN _
PERCIBIDAS ESTRUCTURADAS SER
l SON APRENDIZAJE |
EN
|—| AYUDAN
HFCHOS A

NR1FTNS

SE ETIOUETAN |

/

CON

BASE PARA

SON UNA /

\ | INTERVINCULOS |

PALABRAS
SIMBOLOS

| CREATIVIDAD |
PARA
NECESARIA MOSTRAR
PARA VER /

| INTERRELACIONES |

ENTRE

| DISTINTOS SEGME

NTOS DEL MAPA |

Fuente: Novack, 1998 citado por Martin y Solé, 2014.
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Esta estrategia de aprendizaje contribuye a desarrollar la capacidad de
metacognicion y autorregulacion en el alumno; ya que al enfrentarse a la
elaboraciéon de un mapa conceptual el aprendiz ejercita sus capacidades
superiores de pensamiento, como el analisis y jerarquizacién de ideas y el
establecimiento de relaciones multidireccionales y consistentes entre las

proposiciones que constituyen el tema a estudiar.

Como estrategia de ensefianza el mapa conceptual permite mostrarles a los
alumnos la informacion de forma organizada y jerarquizada, de esta manera los
contenidos escolares serian instrumentos de aprendizajes cargados de
significados y funcionalidad, ya que su organizacion légica estaria vinculada
sustantivamente con la red de conceptos mentales del aprendiz, de manera

jerarquica y significativa.

De acuerdo con Martin y Solé (2014, p. 98) sefialan que para Ausubel “la
exposicion correcta y bien organizada es la forma mas eficiente de ensefiar y

facilitar el aprendizaje de contenidos amplios y complejos”.

De esta afirmacion se deriva que la labor de ensefianza debe preocuparse por la
presentacion correcta de la informacién y en funcion de la naturaleza del tipo de
contenido, para que los alumnos puedan construir aprendizajes duraderos; es

decir en profundidad.

En este sentido, ¢qué estrategia de aprendizaje es mas adecuada para
comprender las causas de la revolucion mexicana?, ¢qué estrategia le resultaria
mas significativa al aprendiz?, ¢cual de ellas promoveria en mayor medida el

cambio representacional?.

En este caso y desde el punto de vista pedagdgico y didactico, el mapa conceptual
lograria explicitar las ideas mas generales del tema sobre la revolucion mexicana,
para después ir puntualizando en aquellas ideas particulares surgidas de las
anteriores; asimismo lograria mostrar proposiciones claras y precisas como parte
de las causas de la revolucibn mexicana y de esta manera se formularian

comprensiblemente las relaciones entre los hechos historicos.
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¢,Cémo se aprenden y ensefian los conocimientos de tipo procedimental?

El aprendizaje de los contenidos procedimentales se vincula con “la adquisicion y
la mejora de nuestras habilidades, destrezas o estrategias para hacer cosas
concretas, un resultado genéricamente llamado procedimiento” (Pozo, 2008, p.
192).

A diferencia del saber conceptual, el procedimental esta referido al saber hacer.
Por ejemplo, el disefio de una situacién didactica implica la identificacion, el
analisis y reflexion de las estrategias de ensefianza-aprendizaje que promuevan el
caracter significativo del saber; sin duda alguna el profesor pone en marcha
conocimientos de tipo procedimental. Asimismo, cuando los alumnos construyen
un mapa conceptual sobre algun tema escolar, estdn implicadas habilidades
superiores del pensamiento como la capacidad de sintesis y de analisis que son

de naturaleza procedimental.

Esta consideracion es importante porque remite a la necesidad de que el
estudiante domine no sélo los procedimientos técnicos, sino sobre todo,
procedimientos mas generales e integrales, cuya adquisicion y aplicacion resultara
benéfica para el mejoramiento en la calidad de su propio aprendizaje en las

asignaturas del curriculum.

La adquisicion de contenidos procedimentales se vincula con el resumen, las
distintas modalidades de esquemas, el cuadro sindptico, andlisis de un texto, el
mapa conceptual, que ademas de ser estrategias de ensefianza-aprendizaje
serian contenidos curriculares de tipo procedimental que contribuirian a la

adquisicion de conocimiento en todas las asignaturas.

Por lo tanto, los conocimientos de tipo procedimental implican la realizacion de
una serie acciones en forma de destrezas o habilidades, pero que también son de
naturaleza cognitiva o mental, y por lo tanto requieren necesariamente de los
procesos de reflexion y toma de consciencia del propio conocimiento; es decir del
desarrollo del metaconocimiento y pensamiento estratégico parte de aprendices y

maestros.
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En relacion con estas ideas, existen diferentes tipos de contenidos
procedimentales que se diferencian en funcién de la consecucién de la meta
propuesta. En este sentido, Valls, menciona que existen procedimientos de tipo
heuristico, que involucran al desarrollo de una serie de estrategias que no siempre
aseguran un resultado 6ptimo, ya que este tipo de contenidos procedimentales
posee un alto grado de variabilidad derivada de la naturaleza compleja y

cambiante de la tarea a realizar (Monereo, 2012, p. 20).

Por ejemplo, el desarrollo de una programacién de aula involucra un alto grado de
impredictibilidad e incertidumbre, ya que no es lo mismo disefiar con certeza
durante la planeacién las actividades didacticas a ponerlas en practica con la
influencia de las variables contextuales a la que se someten las estrategias de

ensefanza-aprendizaje pensadas previamente.

A diferencia de los procedimientos heuristicos, los contenidos procedimentales de
tipo algoritmico, siguiendo al autor, es una sucesion de acciones que hay que
realizar y que se halla completamente prefijada y su correcta ejecucion lleva a una
solucion segura del problema o de la tarea. Es decir, este tipo de procedimientos
estan vinculados al desarrollo de una serie de técnicas que poco exigen de un
conocimiento estratégico o metarepresentacional. Por ejemplo, resolver un
problema matematico para calcular el area de un poligono regular, o calcular la

raiz cuadrada.

Por lo que las técnicas se relacionan con los procedimientos de tipo algoritmicos y

las estrategias con los procedimientos heuristicos.

Esta diferenciacion entre los tipos de procedimientos es esencial para la eleccion
del tipo de estrategias de ensefianza-aprendizaje que a su vez contribuyan a

consolidar los objetivos de aprendizaje que se persiguen.

Por ejemplo, cuando los profesores esperan que sus alumnos conozcan y utilicen
un procedimiento para realizar o resolver una tarea concreta, las actividades a
plantearle iran encaminadas a asegurar la correcta aplicacion de ese

procedimiento, repitiendo los pasos correctos de su utilizacion.
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Pero si se pretende ademas, favorecer el analisis de las ventajas de un
procedimiento sobre otro en funcion de las caracteristicas de la actividad concreta
gue hay que realizar, o la reflexion sobre cuando y por qué es til aquella técnica o
aguella estrategia en cuestion, es necesario ayudar a los alumnos a planificar su
actuacién, a controlar el proceso mientras resuelven la tarea y valorar la manera
en que esta tarea se ha llevado a cabo, es decir contribuir a un aprendizaje

procedimental de tipo situado, constructivo, autorregulado, y estratégico.

En este sentido, ¢cuales serian las estrategias de ensefianza mas adecuadas
para aprender los diferentes tipos de contenidos procedimentales? En principio Si
el tipo de aprendizaje procedimental es de tipo algoritmico, bastaria con la
exposicion del aprendiz a un modelo o programa de expertos que le indicara de
forma experiencial la mejor forma de realizar una técnica. Por ejemplo, si el
aprendizaje esperado consiste en saber trazar triangulos isésceles empleando un
transportador y compas, bastaria con que el profesor les mostrara la forma de

hacerlo tomandose a si mismo como modelo a seguir.

Pero si la meta del aprendizaje consiste en proponer una forma inédita y creativa
de trazar cualquiera de los tres tipos de triAngulos: isésceles, escaleno o
equilatero, empleando el menor nimero de trazos posibles, se estaria frente al
desarrollo de un procedimiento de tipo heuristico, donde la sola exposicion a un
modelo experto no seria la mejor estrategia de ensefianza para promover este tipo

de aprendizaje constructivo y autébnomo.

Se haria entonces necesaria la ensefianza de estrategias para aprender sobre los
propios procesos de aprendizaje. De acuerdo con Pozo (2008) estas estrategias
de aprendizaje permitirian planificar, tomar decisiones y controlar la aplicacion de
técnicas, habilidades y destrezas para adaptarlas a las necesidades especificas

de cada tarea.

Frente al ejemplo anterior, las estrategias de ensefianza tendrian que estar
encaminadas a que los alumnos aprendan y reflexionan de sus errores,
planteandoles actividades esencialmente de naturaleza colaborativa que

promuevan procesos de reestructuracion de la propia practica y de las propias
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creencias, producto de una explicitacion y toma de consciencia sobre lo qué se

hace y como se hace.

De esta manera la regulacion del propio aprendizaje y el metaconocimiento serian
dos condiciones que los tipos de estrategias de ensefianza deberian promover

para el aprendizaje de contenidos procedimentales de tipo heuristico.

¢,Como se aprenden y ensefian los conocimientos de tipo actitudinal?

Lo contenidos de tipo actitudinal estan relacionados con la disposicion de
actuacion que aprendices y maestros desarrollan durante las interacciones
cotidianas. La complejidad en la adquisicion de este tipo de contenidos por parte
de estos actores educativos, reside en la dificultad de transformar de forma
duradera y estable aquellas regularidades en el comportamiento que resultan poco

benéficas por ser antisociales o poco profesionales.

Pozo menciona que esto se debe a que las personas adquieren ciertas actitudes y
comportamientos de forma implicita y al interior de un grupo social, y por lo tanto
se tiene poco o nulo conocimiento sobre la existencia de estos determinados
comportamientos y cuando se tiene la consciencia de modificarlos, se requiere de
la ayuda de una intervencidn explicita, sistematica y con una intencién

decididamente educativa y formadora.

En este sentido, el aprendizaje de actitudes eficientes para lograr evitar aquellas
conductas desagradables y promover aquellas mas satisfactorias, se logra a
través de la exposicion del aprendiz a modelos de actuacion reales que le
permitan reaprender de forma consciente y modelar explicitamente la actitud
deseable. Asimismo, el reaprendizaje de una actitud o de nuevas actitudes
involucraria el aprendizaje de otras 0 nuevas construcciones mentales sobre la

forma de comportarse.

Este proceso recurrente y en espiral consistiria en evidenciar, primeramente, la

deficiencia que la funcién de las teorias implicitas podria tener en la resolucion de
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un conflicto social o educativo y mostrar las ventajas que un conocimiento mas

explicito podria tener para la resolucion mas satisfactoria del problema.

Este proceso de toma de consciencia de las propias creencias y actitudes, a
través de la influencia social, facilitaria contrastarlas con otras distintas que
resultarian ser, por ejemplo mas éticas o civilizadas. A través de estos procesos
de socializacion construidos en la cultura escolar aprendices y maestros podrian
trasladar representaciones sociales que luego serian reconstruidos de forma

individual y asi poder comprender de forma distinta en la realidad.

Por lo tanto, estos actores educativos podrian experimentar una cierta distancia
con su grupo social de referencia, lo cual les permitiria conocer y hasta
comprender el origen de esas actitudes y reflexionar sobre los conflictos que
produce la propia conducta social, y asi acercarse mas a los procesos de

reestructuracion de sus representacionales y actitudes sociales.

Finalmente, en este capitulo se abordé la practica docente como una actividad
formadora de caracter social, de naturaleza compleja y multidimensional, que se
relaciona esencialmente con los procesos de ensefianza-aprendizaje suscitados al

interior del salén de clases entre aprendices, maestros y contenidos escolares.

Asimismo, se propuso la concepcion constructivista en la educacion como un
marco de actuacién que permita promover nuevas formas de ensefiar y aprender
en los centros escolares, que concedan mayor nivel de autonomia vy
responsabilidad a los alumnos en la construccion de su propio aprendizaje. Sin
embargo, el reto de la transformacion cualitativa de las préacticas de ensefianza
implica, ademas de una formacion tedrica soélida, un dominio estratégico y
autonomo del conocimiento pedagogico por parte del profesor; es decir,

desarrollar una capacidad reflexiva sobre la propia practica.

En este sentido, el siguiente capitulo aborda, entre otras cuestiones, las
dimensiones del cambio representacional como mecanismos de reflexion para
promover la resignificacion de la labor de ensefianza, a partir de las propias
teorias, creencias y practicas docentes.
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CAPITULO II: DE LAS TEORIAS IMPLICITAS HACIA NUEVAS FORMAS DE
APRENDER.

El orden que imagina nuestra mente es como una red, o una escalera que se
construye para llegar hasta algo. Pero después hay que arrojar la escalera,
porque se descubre que aunque haya servido, carecia de sentido.

Umberto Eco

2.1. Redescribiendo las concepciones pedagdgicas de los profesores para

transformar la practica docente.

En la actualidad la mayoria de los sistemas educativos alrededor del mundo estan
experimentado reformas escolares que implican la modificacién de varios de sus
elementos constitutivos; entre los cuales destacan cambios en los propios
contenidos del curriculo escolar, que vienen acompafiados con nuevas
prescripciones pedagdgicas y educativas, que indican las mejores formas en que

los profesores deben ensefiarles a los alumnos.

Estas pretensiones educativas se dan a través del establecimiento de estandares e
indicadores precisos que pretenden dirigir, medir y a su vez transformar los
diversos comportamientos y estilos de ensefianza de docentes que laboran en

contextos escolares singulares.

Cabe mencionar que los entornos escolares son herederos de toda una cultura
educativa construida a través de una historia de reformas que no cesan, pero que
exigen a través de propuestas tedricas, erradicar las huellas que aun persisten en
las aulas de modelos educativos tradicionalistas y unidireccionales, en las que
subyace la concepcién psicologica conductista sobre la forma de ensefiar y
aprender, por modelos educativos que buscan nuevas formas adquirir e interactuar
con el conocimiento, en los que se fomente progresivamente la construccion social

del conocimiento.

No obstante, los tropiezos y aciertos en la historia de las reformas educativas en

diversos contextos, muestran hoy en dia que el reto de la transformacion de los

82



procesos de ensefianza-aprendizaje suscitados en cada realidad aulica, supera la
ficcion de la retdrica y cualquier propuesta tedrica impuesta a los centros escolares.
Basta con asistir a alguna escuela primaria de nuestro pais para comprender que el
discurso politico-pedagégico ha sido mas fuerte y profundo que los verdaderos
cambios que han tenido lugar en las practicas educativas; ¢a qué se debe esta
situacion?, acaso sera que el conductismo que se creia descansa en paz en la
historia de la psicologia, ¢no sélo no haya dejado de existir en los salones de clase,
sino que ahora también se retoma en forma de un sistema de evaluacién docente y

en forma de indicadores medibles para erradicar el origen del problema?.

En este sentido, es interesante plantearse mas que respuestas a los problemas
educativos del pais, interrogantes que permitan diversificar las vias hacia la mejora
en la calidad de la ensefianza y sobre todo en la calidad de los aprendizajes de los
alumnos. Asi, mas all4 de la demagogia educativa cabria preguntarse también lo
siguiente: ¢ Cuales son realmente los cambios en la forma de ensefar y aprender
derivados de las prescripciones de las reformas educativas?, ¢cuéles son las
razones por las cuales existen resistencias por parte de los actores educativos para
el cambio en las practicas educativas?, ¢de qué condiciones depende que
profesores y alumnos transformen la formas de ensefiar y aprender que viven
diariamente en las aulas?, ¢por qué Unicamente en el discurso del profesor se
dejan escuchar voces constructivistas de como desarrollar la ensefianza, pero son
tan dificiles de llevar a la practica?, ¢ por qué en algunos aspectos de las practicas

educativas es mas sencillo experimentar cambios que en otros?.

Para ser congruentes con los cuestionamientos anteriores, no es posible emitir una
respuesta univoca o cerrada ante ellos; en todo caso es posible retomar estas
preguntas para guiar la construccion de posibles vias que motiven el cambio en la
cultura escolar. Sin duda alguna, la problematica educativa planteada es
susceptible de ser tratada desde diferentes dimensiones como la institucional,

politica, curricular o social, sin embargo en este trabajo se ha optado por atribuirle
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un sentido pedagdégico a las formas mediante las cuales se puede promover el

cambio real en las practicas escolares.

Ciertamente, transitar hacia nuevas formas de aprender y de ensefiar en las
escuelas requiere, ademas del establecimiento de un modelo educativo que
prescriba al profesor la mejor forma de cdmo hacer su trabajo, la redescripcion de
sus propias concepciones educativas desde las cuales interpreta y otorga sentido a

su labor de planeacion y ejecucion de actividades de ensefianza y aprendizaje.

Es decir, cambiar la educacion requiere no solo incidir en el comportamiento
observable de aprendices y maestros, sino ir mas alla: redescribir sus mentes, que
implica conocer sus concepciones, sus creencias las cuales integran sus teorias
implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, saber: ¢cudles son?, ¢sen qué

consisten?, ¢ cual es su naturaleza representacional?.

Sin embargo, no es suficiente sélo con identificar y comprender las teorias
implicitas que poseen los profesores sobre su propia labor formativa, es necesario
saber cuéles son sus procesos y dimensiones de cambio y su posible vinculo con
el mejoramiento de la préactica educativa. Para ello se dedicara un apartado de este
capitulo, que ademas tiene como propdsito contribuir en la construccion de la
propuesta de intervencion psicopedagogica tanto en las actividades como en las
herramientas culturales empleadas durante el taller desarrollado al lado de

profesores de educacion primaria.

2.2. Antecedentes en el estudio de las teorias implicitas como concepciones

del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El paradigma proceso-producto como perspectiva de la psicologia aplicada a

la educacion.

Una mirada historica a la psicologia de la educacion muestra con claridad que las
diferentes interpretaciones otorgadas a la misma en relacion con su aplicabilidad a
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favor de mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje en el ambito escolar,
han jalonado su evolucién a lo largo del siglo XX y contribuido a la configuraciéon
de dos grandes concepciones actuales acerca de la relacién entre este
conocimiento psicoldgico y la practica educativa: “la que concibe a la psicologia de
la educacion como un campo de aplicacion de la psicologia, y la que lo hace como
disciplina puente, que implica que el estudio de los fendmenos educativos pueden
contribuir también a ampliar y profundizar el conocimiento psicolégico” (Coll, 2014,
p. 48).

Se incluye bajo la vision de la psicologia aplicada, de acuerdo con este autor, la
creencia de que el conocimiento psicologico es el Unico que permite abordar, de
una manera cientifica y racional las cuestiones educativas, derivando que el
comportamiento humano responde a un serie de leyes generales que una vez
detectadas por la investigacion psicologica, pueden ser utilizadas para

comprender cualquier ambito de la actividad de las personas.

Esta concepcion de aplicacion del conocimiento psicolégico a la teoria y practica

educativa se ilustra en el siguiente esquema:

Esquema 9. La logica de la jerarquia epistemoldgica entre el conocimiento psicoldgico y la teoria y
préactica educativa.

Conocimientos teéricos y
Metodologicos por
especialidades de la
psicologia

Teoria y practica educativa

Fuente: Adaptacién de Coll, 2014

Una consecuencia del reduccionismo conductista del conocimiento psicolédgico
aplicado al terreno educativo, reside en la aparicibn de las primeras
investigaciones que tratan de dar cuenta de estos fendmenos educativos
enmarcados en el paradigma proceso-producto; que identifican los

comportamientos del profesor como determinantes de una ensefianza eficaz, es
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decir el proceso, y el rendimiento obtenido por los estudiantes como el producto

(Montero citado por Colomina, Onrubia y Rochera, 2014).

Los trabajos enmarcados en el paradigma proceso-producto son un ejemplo de la
esta linea de aplicacion de la psicologia como una racionalidad técnica; y que a
diferencia del paradigma del pensamiento del profesor,-que se desarrollara mas
adelante-, tratan de vincular en una caracterizacion lineal las relaciones entre
enseflanza y aprendizaje; es decir, la ensefianza, concretada en los
comportamientos discretos del profesor, que determinan directamente el
aprendizaje de los alumnos (Colomina et al., 2014); sin que medien en el proceso
otros factores o variables interpersonales, del profesor o del alumno, tal como lo
describe el paradigma del pensamiento del profesor; o vinculados a la situacion y
el contexto como en el caso del paradigma ecolégico, analizado mas adelante.

Esta vinculacion unidireccional de causa-efecto entre ensefianza y aprendizaje
esta caracterizada por la utilizacion de los denominados sistemas de categorias,
como instrumento basico para la recogida y almacenamiento de los datos de la
interaccion en el aula (Colomina et al.,, 2014). Estos sistemas consideran a las
realidades educativas, que se viven cotidianamente en las aulas, como unas
fotografias estaticas susceptibles a ser captadas, clasificadas y decodificadas
mediante categorias mutuamente excluyentes que se determinan a priori al trabajo

de observacion y sin posibilidad de modificacién durante la misma.

Debido a su naturaleza objetiva, los sistemas de categorias pretenden generalizar
la informacion obtenida, al estudio del mayor numero posible de realidades
educativas analizadas; resultando de esta manera poco adecuados para obtener
informacion detallada de los significados y sentidos educativos que se construyen
entre los profesores, alumnos y contenidos escolares, al interior de contextos
locales mediados por diversos factores interpsicolégicos e intrapsicologicos

propios de cada sujeto en interaccion con el entorno educativo.
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El sistema de categorias mas conocido para el analisis de la interaccién maestro-
alumno fue propuesto por Flanders, conocido en el contexto espafol en el afio
1977. Este instrumento pretendia constatar qué estilo de ensefianza, materializado
en los comportamientos de los profesores, se vincula mas estrechamente con el

rendimiento académico del alumno.

El sistema de categorias de Flanders consta de diez categorias: siete para el
habla del profesor, dos para el habla del alumno y una para el silencio o la

comunicacion ininteligible para el observador (Citado por Colomina, et al., 2014).

Por su parte, los autores Rosenshine y Stevens (1990), proponen a través de sus
investigaciones, que el estilo de ensefianza més eficaz capaz de mediar en el
mejoramiento del aprendizaje en los contenidos de lengua y matematicas es el
gue denominan: instruccion directa, que articula los siguientes comportamientos
concretos del profesor: la revision y comprobacion del trabajo previo, la
presentacion de nueva informacion, la practica guiada, la correccién y

retroalimentacion, la préactica independiente.

Sin duda alguna, estos resultados de las lineas de investigacion propias del
paradigma proceso-producto, contribuyeron a establecer una serie de indicadores
y categorias que permiten caracterizar los rasgos de una ensefianza eficaz para el
mejoramiento del aprendizaje. No obstante, lo hacen desde un enfoque
conductista de la psicologia aplicada a la educacion, que remite del mismo modo,

a concepciones de la ensefianza y el aprendizaje de la misma naturaleza.

El paradigma del pensamiento del profesor como perspectiva de la

psicologia puente en la educacion.

Las limitaciones del paradigma proceso-producto, heredero de las concepciones
de la psicologia aplicada muy relacionada con el modelo conductista, suscitan que

los instrumentos utilizados para analizar y explicar los procesos de construccion
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del conocimiento en el aula, hayan experimentado cambios notables, debido a las
aproximaciones cognitivas y constructivistas predominantes de la concepcion de la
psicologia como disciplina puente y que implican otra explicacion psicoeducativa

de los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje desde la practica misma.

Las investigaciones que se enmarcan en la perspectiva epistemoldgica de la
psicologia como disciplina puente implican, a diferencia de la psicologia aplicada,
abordar cuestiones nuevas que surgen de las mismas probleméaticas entre
profesores y alumnos vividas en las realidades educativas de cada espacio aulico.
Al respecto, el siguiente esquema sistematiza de mejor forma esta nueva légica de
interdependencia e interaccion entre el conocimiento psicolégico y la teoria y

practica educativa.

Esquema 10. La psicologia de la educacion como disciplina puente de naturaleza aplicada a la
teoria y préactica educativa.

Conocimientos
tedricosy Teoriay practica

Naturaleza y funciones

de la educacion

metodoldgicos de la educativa
psicologia educativa .

Fuente: Adaptado de Coll, 2014

Este nuevo posicionamiento epistemoldgico entre el campo educativo y el
pedagogico permite la superacion del paradigma proceso-producto; que en ese
momento no prestaba atencion, primeramente, al estudio de los procesos de
interaccion y construccion de significados en el aula; y asimismo como lo sefala
Pérez (2006) a las concepciones de profesores y alumnos sobre los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

Siguiendo a la misma autora, frente a esta perspectiva tedrica se desarrolla otra
explicacion distinta para entender al docente como un sujeto reflexivo y racional,

gue toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de su
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desarrollo profesional, esta nueva tendencia se denominé el paradigma del
pensamiento del profesor, que es justamente la que se sostiene con esta

investigacién (Marcelo, Clark y Peterson citado por Pérez et al., 2006).

La evolucion de ambos paradigmas, muestran que progresivamente se ha ido
produciendo una toma de consciencia de que concepciones y practicas son dos
dimensiones interrelacionadas del proceso de ensefianza. Al respecto, Bullough,

sefala la importancia de no disociar las creencias y las acciones de los sujetos:

Las creencias subyacen bajo los habitos de accion e interaccion [...]
En efecto, todo conocimiento tiene su origen en las creencias. Las
distinciones entre teoria y practica no siempre son significativas
puesto que toda practica es en realidad teoria dirigida, en efecto
todas las personas son tedricos, pero no necesariamente buenos,
cuestion que no deben pasar por alto los profesores de formacion

del profesorado (Citado por Pérez et al., 2006, p. 82).

Este paradigma de acuerdo con los autores, postula que los pensamientos del
profesor guian y orientan su conducta, distinguiendo tres categorias distintas del

proceso de pensamiento:

1. La planificacion.
2. Los pensamientos y decisiones interactivos.

3. Las teorias y creencias.

De acuerdo con Shavelson y Stern, las acciones que llevan a cabo los profesores
tienen su origen en sus procesos de pensamiento, que a su vez se ven afectados

por las acciones. De esta manera, en las fases citadas arriba, el profesor utiliza

dos tipos de informacion:
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v" Datos sobre las condiciones antecedentes —informacion sobre los alumnos,
sobre la tarea de ensefianza y aprendizaje y sobre el entorno de la clase y
la escuela-.

v/ Sus propias creencias —ideas implicitas sobre el aprendizaje, concepciones
sobre opciones didactica, y sobre cdmo aprenden y se desarrollan los

alumnos- (Citado por Pérez et al., 2006).

Por consiguiente, el paradigma del pensamiento del profesor, desplaza su
atencion, a diferencia del paradigma proceso-producto, del analisis del
comportamiento del docente, hacia los conocimientos y creencias que guian la

labor de ensefianza.

De esta manera, al interior de este paradigma existen trabajos con diferentes
enfoques, algunos de ellos se interesan en mayor medida, por el estudio de las
creencias sobre el funcionamiento mental y su influencia directa sobre la conducta
de los sujetos; mientras otros enfoques, -al interior del mismo paradigma del
pensamiento del profesor-, estudian como los sujetos se representan los procesos
de ensefanza y aprendizaje (Pérez et al., 2006). Es precisamente, esta segunda
perspectiva la que interpreta esas concepciones 0 creencias en términos de

teorias implicitas de los profesores sobre el aprendizaje y la ensefianza.

Esta preocupacion por adoptar la perspectiva teérica de las teorias implicitas en el
marco de la investigacion, obedece a superar los primeros estudios descriptivos
de los contenidos de los distintos tipos de pensamiento del profesor; para
profundizar en la naturaleza representacional de las teorias implicitas, en la
funcién que los conocimientos explicitos y creencias pueden cumplir en los
proceso de ensefianza y aprendizaje; lo cual contribuye a comprender los rasgos
y mecanismos intrapsicolégicos que permiten concebir el cambio de esas redes
ocultas de pensamiento, como un proceso de cambio conceptual para la

resignificaciéon de la practica docente en educacion primaria.
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En la préxima tabla, se sintetiza de forma concisa las caracteristicas

fundamentales de los diversos enfoques que permiten comprender las
concepciones de ensefianza y aprendizaje, -pertenecientes al paradigma del
pensamiento del profesor-, con el propésito de explicitar los antecedentes y el

lugar donde se situan, debido a su complejidad, el estudio de las teorias implicitas.

Tabla 2. Caracteristicas fundamentales de distintos enfoques de andlisis de las concepciones de los procesos
de ensefianza-aprendizaje.

Enfoque

Objetivo a analizar

Participantes de las

investigaciones

Metacognicion

Conocimiento consciente y control de los
procesos cognitivos.

Alumnos (nifios y

adolescentes), adultos.

Teoria de la mente

Origen y formacion de la concepcién
implicta de la mente y su
funcionamiento.

Nifios pequefios.

Creencias
epistemologicas

Creencias sobre que es el conocimiento
y él conocer

Alumnos de  diferentes
edades y profesores

Fenomenografia

La manera personal en que se viven o

interpretan explicitamente las
experiencias de aprendizaje y
ensefianza.

Alumnos de diferentes
edades y profesores.

Teorias implicitas

Concepciones  implicitas  sobre el
aprendizaje y la ensefianza como
estructuras representacionales
consistentes y coherentes.

Alumnos de diferentes
edades y profesores

Analisis de la planificacién y accion de

Profesores.

Perfil del docente
y analisis de la
practica

ensefiar, del pensamiento del profesor y
sus reflexiones sobre la propia practica.

Fuente: Pérez, 2006

Los primeros estudios sobre el enfoque metacognitivo fueron gracias a los trabajos
de Flavell quien explicé que dicha perspectiva se refiere al “conocimiento que uno
tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos o cualquier otro

asunto relacionado con ello” (Citado por Pérez et al., 2006, p. 59).

Entonces, la principal aportacién de este enfoque es que logra explicar que las
personas no solo elaboramos conocimientos sobre la realidad que nos rodea; sino

gue ademas nos interesamos por nuestros propios procesos intrapsicologicos y en
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algunos casos por los otros. De esta manera, aprendices y maestros tienen la
posibilidad de interesarse por la forma en que elaboran un conocimiento para
ensefar, para aprender, para recordar o para pensar; es decir desarrollar la

habilidad para generar conocimiento sobre el propio conocimiento.

Esta manera de practicar la metacognicion es concebida como una vision de
producto, en el sentido que el conocimiento sobre la propia cognicibn es un
resultado méas de nuestro saber. No obstante, de acuerdo con los autores existe
otra forma de concebir la metacognicion, comprendida como un control sobre las
propias habilidades que se poseen para adquirir ese conocimiento, en palabras de
Flavell son las estrategias que pueden emprenderse al abordar una tarea (Citado
por Pérez, 2006).

Desde este enfoque metacognitivo, los profesores podrian asumir un control de
sus propia practica docente para retomarla como objeto de estudio y asi

comprender los elementos que la constituyen con el propésito de mejorarlos.

Asimismo, este doble enfoque que los autores plantean respecto a la
metacognicion, tanto como conocimiento de la propia cognicién, como de control
de la estrategia a emplear para adquirir ese saber, puede llevar a maestros y
aprendices a la autorregulacién, entendido como un proceso que les permite
gestionar su propio aprendizaje, en términos de conocer los recursos cognitivos
propios como la atencién, la motivacion, la atribucion de sentido y significado a la
tarea para aprender mas significativamente. Asimismo, les otorga a estos actores
educativos la posibilidad de ampliar y controlar su reportorio de estrategias para

un mejor rendimiento al ensefar y aprender.
Por otra parte, es importante subrayar la diferencia que los autores sefalan en

torno a los procesos conscientes e inconscientes al interior de la metacognicion,

con la finalidad de comprender la idea sobre la progresiva explicitacién del
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conocimiento, cuestion que se argumenta mas adelante en el enfoque acerca de

las teorias implicitas como perspectiva teorica del marco tedrico.

Acorde con estos planteamientos, el conocimiento metacognitivo, a diferencia del
control metacognitivo como cognicion sobre las estrategias y procedimientos, es
un saber declarativo; por consiguiente el sujeto es consciente que posee ese
conocimiento sobre cémo recuerda, como aprende, cOmo razona, y por lo tanto
segun los autores, es capaz de explicitarlo a los otros, mediante el lenguaje.
Mientras, que el control metacognitivo, es decir las acciones que se creen se
usaron para conseguir la realizacion de la tarea, es procedimental, refiriéndose a
un saber hacer mas dificil de verbalizar, respecto al metaconocimiento explicito

(Brown citado por Pérez et al., 2006).

Ahora se comprende porque cuando a los profesores se les pregunta, acerca de la
forma en que lograron que sus alumnos aprendieran determinados contenidos
escolares, dificiimente el maestro puede verbalizar el procedimiento que les
permiti6 cumplir con su labor de ensefianza, debido a su naturaleza implicita. No
obstante, para lograr llegar a esos niveles mas implicitos de conocimiento, se hace
necesario recursos mas complejos, -ademas de las entrevistas-, donde se plantee
al docente un dilema que pudiera encontrar durante la cotidianidad escolar, con la
finalidad de que el profesor pueda explicitar progresivamente lo tacito de sus
ideas, que lo hace actuar de forma casi instantdnea para resolver el problema

educativo.

A diferencia de los estudios sobre la metacognicion, la perspectiva de las teorias
implicitas, sustituiria la vision fragmentaria que este enfoque atribuye a los tipos de
conocimiento implicito-explicito, por una concepcion mas integradora de estos
tipos de saberes que se encuentran en una progresiva explicitacion sobre la propia

actividad cognitiva (Marti, citado por Pérez et al., 2006).
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De esta manera, se abre la posibilidad de avanzar de un conocimiento menos
consciente a uno con mayor consciencia; y por lo tanto con mayor capacidad de
autorregulacion, comprendiendo la reflexion y la explicitacion como un continuo y

no como dos procesos aislados.

Esta mayor capacidad de autorregulacion del propio conocimiento para lograr
procesos cognitivos mas conscientes, permite la construccion de teorias
interrelacionadas entre si por parte del sujeto sobre su propia cognicién; pero
ademas desde el area de investigacion de teoria de la mente, -la cual se tratara
mas adelante-, se plantea una idea nueva que difiere del enfoque metacognitivo,
en el sentido de abordar la comprension de los procesos mentales propios para la
interpretacion de los procesos metacognitivos de otros sujetos en un contexto

interpersonal (Gutiérrez y Mateos, citados por Pérez et al., 2006).

No obstante, las teorias de la mente retoman los principios metacognitivos propios
del sujeto para profundizar en el dominio de los procesos interpsicologicos
desarrollados entre adultos, a diferencia con el enfoque anterior, que lo hace

Unicamente con nifios pequefios de preescolar.

El desarrollo de la teoria de la mente, al igual que el enfoque metacognitivo
anterior, se interesa por los procesos representacionales de los sujetos; no
obstante, este interés se centra en nifios mas pequefios y ademas en un contexto
interpersonal, superando asi el estudio de los procesos metacognitivos solo del

propio sujeto.

Basicamente, los primeros estudios del tema, (Dennet, Premarck y Woodruff
citados por Pérez et al., 2006), explican que las personas poseen un sistema de
creencias y principios psicolégicos que de forma implicita, es decir de forma

inconsciente y automatica guian su comportamiento en la interaccion social.
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De esta manera pareciera, que la linea de estudio de la teoria sobre la mente es
similar al enfoque metacognitivo; sin embargo la contribucion mas relevante de
dicha teoria la hace distinta, al plantear el desarrollo de la mente epistémica desde

edades muy tempranas.

Las investigaciones de la teoria de la mente se concentran en responder los
siguientes cuestionamientos: ¢cuando una persona esta en condiciones de saber
algo fehacientemente?, ¢cOmo es posible constatar ese saber?, ¢cuando y cO6mo
se producen falsas creencias?. De esta manera, estos estudios constatan la
evidencia de que los seres humanos a edades muy tempranas cuentan ya con
concepciones implicitas, que tratan de explicar e interpretar la conducta humana

en términos de intenciones, deseos y gustos.

Al respecto, Bartsch y Wellman explican que este temprano sistema explicativo,
nombrado teoria del deseo, implica que la accion esta mediada por entidades
subjetivas, representadas por deseos y gustos que hacen manifiesto el
comportamiento humano. Conforme pasa el tiempo y con ello el desarrollo
humano Tomasello, Kruger y Ratner, sefialan la aparicion, ademas del sentido
intencional en las representaciones mentales de los sujetos, el sentido mental en
las concepciones simbdlicas de las personas, esta manifestacion de acuerdo con
los autores, consiste en la integracion de las creencias sobre el entorno que les
rodea; es decir estados epistémicos albergados en la mente, que se verbalizan
con el lenguaje en expresiones, tales como: yo creo, pienso, imagino y que
permiten al individuo dar cuenta de la forma en que se construye y funciona la
realidad (Citados por Pérez et al., 2006).

De tal manera, el sujeto es capaz de reconocer y diferenciar entre su propio
marco referencial de creencias y procesos psicoldgicos y los estados mentales del
otro sujeto; atribuyendo de esta forma un sentido de interpretacion interpsicologico
a esta capacidad metacognitiva que puede derivar, segun Astington, Gopnik y

Perner en un cambio conceptual o tedrico que implica la superacién de creencias
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falsas propias, al ser contrastadas con las de otros sujetos o entornos fisicos
(Citados por Pérez, et al., 2006).

Aunque el sujeto es consciente de los propios procesos psicoldgicos, a esta edad
temprana segun Wellman alun posee teorias representacionales de la realidad
como una copia fiel de ella, cuya condicidn estatica permite un conocimiento
exacto y fiel. Consecuentemente, esta postura racionalista acerca de la forma en
que se adquiere el conocimiento, no le permite distinguir al sujeto entre su
conocimiento y las creencias de la forma en que se adquiere (Citado por Pérez et
al., 2006).

Conforme continta el desarrollo del nifio, ya para la mediana infancia, las
representaciones mentales empiezan a tomar un matiz interpretativo lo que detona
la capacidad de distinguir entre varios estados mentales como los afectivos o los
epistémicos; inician también procesos mentales mas elaborados que le permiten al
niflo la construccion de un aprendizaje mas explicito y consciente, gracias al
desarrollo, de por ejemplo, la atencion selectiva o la propia evaluacion de lo que
realiza (Schwanenflugel, Fabricius y Alexander, Schwanenflugel, Fabricius y noyes

citados por Pérez, et al., 2006).

Este importante rasgo del sistema mental explicativo da paso a la aparicion de
concepciones reflexivas como parte constitutiva de las teorias interpretativas, que
superan estados intencionados 0 mentales albergados en las teorias
representacionales de la copia directa del sujeto, en el sentido de atribuirle a las
variables intrapsicolégicas, -propias de los procesos mentales de cada aprendiz-

influencia en la adquisicion del conocimiento.

Por ejemplo, cuando un nifio tiene la capacidad de explicar los posibles efectos de
su accion sobre un objeto, sin ejecutar dicho comportamiento en la realidad, se
debe a procesos inferenciales, que no hubieran sido posibles con el empleo de

teorias simbodlicas como copias de la realidad (Pérez et al., 2006). Asimismo, la
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aparicion del rasgo reflexivo en la mente de los nifios, da cuanta del por qué, en
una misma situacion de aprendizaje dos alumnos que participan en ella pueden

tener distintas interpretaciones de la misma tarea.

Al respecto, el siguiente esquema d