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RESUMEN

El-objetivo bésico de esta investigacion ha sido identificar las tendencias instruccionales a partir de
las teorfas implicitas de un grupo de profesores del bachillerato de la UNAM. Para esto, se
ponderaron como componentes esenciales de las teorias implicitas la percepeitn social el
conocimiento previo y la intencién a actuar o manejo en el aula. En cuanio a la tendencia
instruccional, - los paradrgmas preconizados fueron el Conductista, el Cognoscitivista y el
Constrictivista. Del analisis especifico de Ias dimensiones de las teorias implicitas y su influencia
en la téndencia instruccional de los profesores, surgio la necesidad de identificar la autopercepc:on
de los mismos en relacién .a ios principales Paradigmas de la Psmlogxa de la Educacidn para
conocer las relaciones existenites entre ésta y los prinicipales componentes de las teorias implicitas.’

‘Con esto, buscamos establecer la congruencia existente entre fo que se cree, lo que se'conoce y 10

que se pretende hacer. Ofro aspecto importante. de ia investigacién fue conocer si existian
diferencias en .las tendencias instruccionales entre los profesores de los diferentes sistemas

- educativos del bachillerato universitario como son el Colegio de Ciencias y Humaridades y fa
Escuela Nacional Preparatona Adicionalmente, se indagé la tendencia instruccional de los
profesorés por Area disciplinar. Para ello, se disefi6 un instrumento que fue validado por experios;

“Inventario Perfil dei Dogente”. Ademas, se obtuvo para las escalas de Percepeidn social un aifa

" de Cronbach de 0.81 para la escala conductista; 0.74 para la escala cognoscitivista y 0.78 paiz la

-escala constructivista. Para Conoc:mfento previoy Manejo en el aulg el-affa fue de 0.73.

Con base en los datos generados por los 234 profesores que participaront voEuntanamente para

responder al “nventario Perfil del Docente™, 138 del Colegio de Ciencias y Humanidades Plantsl

Sur'y 98 de {a Escuela Nacional Preparatoria Plantel 8, se obtuvieron los siguientes resultados. en
el componente ‘Percepcion social \a tendencia instruccional de los pmfesores se mostrd més

‘favorable hacia el paradvgma constructivista (X=64.1), seguida del cognoscatmsta X=62.9) y el

conductista (X=50.48). Mediante una prueba. t para grupos independientes se establecieron
diferencias significativas en los. tres grupos: Conductista-cognoscitivista ' (t=-17.8,P<0.00);
Conductista-constructivista (t-=-18 4; P<Q-G0y y-Cognoscitivista-constructivista (t=-3.2; P<0.00). En.

- el.analisis por escueld los resultados mostraron- la misma tendencia hacia el construcbwsmo

(%=63.3 para los profescu'es dél CCH Sur y ¥=65.2, para los profesores de [a ENP); seguida.por &l
cognuscntmsmo {(X=61.5 para los profesores del CCH Sur y X=84.9 para los profesores de Iz ENP
PL. 8) y el tonductismo (X=49.6 para los primeros y X=51.8 para los segundos). El analisis de -
varanza umdnreocxonai reperta diferencias significativas solamente en la tendencia mstrucmonai
hacia el cognoscitivismo (F=9.01;F<0,003); indicando que fos profesores de Ja ENP P1. 6 tienen
una mayor tendencia al mgnoscntmsmo desde su Percepcion social de {a Iabor de! docente. En

~cuanto-a los profesores de las diferentes Areas disciplinares se encontrd que los profesores de

Area 4 mostraron-la media més aita, .con und tendencia instruccional hacia el constructivismo
(X=66. 8); seguida por 105 profesores de Area 3 (X=65) también Hacia el construcﬁvusma después
log profesores de Area 2 con una mayor {endencia al cognoscitivismo ({=64.3) y, finalmente, los
profesores de. Area 1 con una iendenicia mayor al constructivismo (X=60.9). Mediante el anélisis
de vardanza- se -encontraron difere;nmas significativas en los - paradigmas cognoscntmsta
{F=3.143,F<0.02) y constructivista {F=6,119,P<0. 001). En el componente Conocimienta previo, 1a
tendencia instruccionat de fos profeseres se mostrd méas hacia el oognoscttmsmc- conun 53.3 %,
seguido de! constructivismo con un 32.3 % y un 14.3 % el conductismo. En el andlisis por escuela

también _se muestra una mayor tendencia al cngnosmtmsmo (53% profesores.dol CCH y 54%

profesores de 1a ENP), seguida por €l -:;onstmctwsmo {31% para profesores dei CCH'y 34% para
profesores de la-ENP} y el condustismo. {16% para los pfimeros y 12% para los segundos). “El
anainsus de estas variables (tipo de escuela 'y conogimiento previo) mostro una relacién signifi icativa
(r‘-a 88 P<0. 05). En cuanto: a las Areas disciplinares en Conocimienfo previo, 10 profesores

© nuevamente mostraron mayor tendencia instrucciorial hacia gl paradigma cognoscitivo (Area 1,
48%; Area 2, 55%; Area 3,52%y Area 4, -56%;) estableciendo una fusrte interaccidn entre estas

variables cx1-34 3; P<0 01). Adicionalmente, en un anéisis de los factores def procese ensefianza- -
apfeadrza;e ‘se ‘encontré ufa mayor tendencaa instruccional de los profesores - hacia el
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cognoscitivismo al conceptuar aprendfzaje (38%), metas instruccionales (45%, evaluacion {34%},

papel del estudiante (52%) e ma‘eﬁgenc:a {65%). Se encontraron relaciones s:gnmcatwas ente
estas dos variables, Por dltimo, se encontraron relaciones significativas entre algunos factores del_
proceso ensefianza-aprendizaje y el género, tumo, escuela, drea y autopercepcion docente. En el
componente Manegjo en el Aula, la tendencia instruccional de los profesores se mostrd més
‘favorable hacia el cognoscitivismo (44%), seguida del constructivismo (38%) v el conductismo

- {17%). En el anélisis par escuela también se encontré una mayor tendencia al cognoscitivismo

{45% de los profesores del CCH v 43.3 % para los profesores de-la ENP), seguida por el
constructivismo {37% para el CCH y 40.3 % para la ENP) y el conductismo (18% para el CCH y
16.2 % para la-ENP). La interaccion de éstas variables no mostré una relacion significativa. En
cuanto a las Areas dfscrpimares los profescres una vez mas, mostraron mayor tendencia al

jccgncst;mwsmo (Area 1, 40%; Area 2, 49%, Area 3, 45% y Area 4, 42%) estableciendo una fuerte
‘interaccién entre estas dos vanables (°=19.79;P<0.01). Adicionalmente, en un andlisis de los
- factores def procest enseflanza-aprendizaje se encontré una mayor tendencia instruccional hacia

el constructivismo al conceptuar mefas instruccionales (29%), papel def estudiante (28%),
motivacidn  (42%), estrategias instruccionales (31%}'e inteligencia {(47%). Se encontraron
relaciones significativas entre estas dos variables. . Por Gltimo,” se encontraron relaciones -
signifi jcativas entre algunos factores del proceso. ensefianza- apreﬂdizaje ¥ el género, furne, escuela
y aufopercepcion docente. En cuanto a la autopercepcion docente los profesores mostraron mayor
tendencia a autodeterminarse como constructivistas (57%). Los hallazgos-mostraron una relacién
entre los componentes de fas teorias implicitas y la tendencia instruccional. ‘No obstante, se
mostraron diferencias en las tendencias instruccionales de los profesores como resultado de- la
Percepcion sociaf, el Conocimiento previo y la intencidn a actuar o Manejo en ef aula. De este
modo, tenemos que en Percepcitn social la tendencia |nstmcmanal fue hacia el constructivismo, en

. Conocimiento previo hacia el cognoscitivismo ¥ en Manejo en &l aufa hacia el cognoscitivismo en

general, y en los faclores del proceso ensefianza-aprendizaje hacia el constructivismo. Estos

- resultados aunados a los de la autopercepcion docente revelan fue no necesanamente hay una

cangsuenc:a entre lo que se cree, {0 nue sé conoce y lo que se. hace
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TENDENCIAS INSTRUCCIONALES DE LOS PROFESORES DE EDUCAC!ON
MEDIA SUPERIOR A PARTIR DE SUS TEORIAS IMPLICITAS

INTRODUCCION

Mucho se ha hablado de que los profesores debemos cambiar, incorporar los
. avances_de la psicologia educaliva en el 4rea instruccional a nuestra {abor.

docente, porgue con esto, podemos apoyar, y en algunos casos, generar
aprendizajes de mejor calidad en los estudiantes. A partir de esta concepcion, la
mayoria de las instituciones educativas incurren continuamente en fa “formacion
de sus profesores” mediante cursos de actualizacion que los expertos en materia
(las autoridades) consideran necesarios. No obstante, pacas veces se tiene el
conocimiento suficiente para tomar este tipo de decisiones. ‘Se da por hecho, que
los profesores necesitan cierta capacitacién sin conocer su ‘propia concepcién de
la ensefianza, de su papel como docentes, del papel del estudiante, de su objetivo
de la instruccién, de la funcién de la motivacién y la evaluacién, etcélera. No

' obstante, hemos  encontrado. algunas investigaciones dirigidas. a las

preconcepc:ones de los profesores con relacion a los cursos de formacion pero no
- precisamente para establecer un diagndstico en funcién de un perﬂl docente que
permita determinar el grado de cierta consistencia con que los ‘profesores
- sostienen y asumen ciertas teorias de la ensefianza para poder predecir calidad

de aprendizaje en los estudiantes, elaborar propuestas mas’ objetivas en los
- cursos de formacion de profesores, solucionar las dificultades a las que se
‘enfrentan a diario, entre otras cosas.- .

. Por otro lado, poco se deja a la reflexién del profesor su papel como docente, la
- importancia de su practica de la ensefianza, de sus decisiones y acciones,
. generalmente. se maneja o se centra en el deber ser que otro determina. Pero
. esto no-es novedoso en este campo de formaczon de hecho va muy de la mano
con e} desarroflo’ hlStOﬂCO de Eas investigaciones al respecto. : ‘

Actualmente los investtgadores reconocen la complejidad involucrada en la
-ensefianza vy el aprendxzaje para determinar ia ‘efectividad de la ensefianza”. Es
por elle-dificil que exista una definicién universal sobre efectividad docem‘e o
docerncia de ca{tdad pues delimitar las dimensiones sustanciales de ‘una agctividad
tan compleja que’ incluye gran variedad de caracteristicas asociadas y de estilos -
de ensefianza es delicade {Garcia, 2000; en Diaz Barriga y Rigo; 2003; Kane,
Sandretto and Heath 2002; Kagan, 1990), y por ende dificil de abordar a traves:

- de la investigacion. Pratt {1992; citado en Kember y- Gow, 1994) por ejemp
suglere cinco clasificaciones para la concepcmn de'la ensenanza

: Imposicién del contenido
modelar la manera.de ser

cultivar el intelecto -
facilitar la intervencion personal, y
buscar una meijor sociedad
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No obstante, la complejidad de la ensefanza es el objetivo en el campo de
lnvestrgamon de la psicologia éducativa, pues siempre se estd pensando como
‘mejorar’ la ensefanza en funcién de ‘mejorar’ la calidad de los aprendizajes de Ios
estudiantes, o bien, tener ‘mejoreS’ resultados cognitivos; ya que se evidencia que
“de como se ensefia depende cdmo se aprende” porque los profesores median el
conacimiento entre el alumno vy la cultura (Diaz Barriga, 1998; Monroy, 1898;
Kembery Gow 1994 Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993}

Desde nuestra perspectwa el fin ditimo de la lnstruccton es que el nuevo
conocimiento sea (til, que tenga un sentido y un significado, que sea una
herramienta para mejorar fa calidad de vida del que aprende (Coll, Marti, Mauri,
Miras, Onrubia, Solé, y Zabala, 1998; Coll y Miras, 1993; ‘Dfaz Barriga. v
Hernandez, 2002). En esta intencion, la funcién del docente es cardinal, porque
cuando se ensefia y se aprende, no solamente se establece una relacion lineal y
unidireccional deél profésor hacia el alumno, donde aquél es la Unica causa
destacable del aprendizaje de éstos y-donde los procesos son susceptibles de un
estudio analitico y parcializado para poder descubrir leyes generales sobre la.
intervencién docente mas eficaz.. Un modelo come éste, no da cuenta de

'»innumerabies anomalias y problemas practicos (Porién 1995).. * Existen un

sinnumero de factores y procesos que intervienen. ' Ya lo sefialaban Coll y sus
colaboradores (1 998) al enfatizar el triangulo interactivo dentro de este proceso -

que considera al profesor, al estudiante y al contenido, y que desde luego, son

tomadas en cuenta todas sus caracteristicas y las interacciones que entre ellos se -
generan. De hecho, en investigaciones mas recientes (Coll y Solé, 2001), s

- enfatiza también el papel dei contexto del aula, lo que va complicando cada vez

mas este proceso

‘ De este’ modo ante la compléjidad y mu[tidetermmacmn de la funcion docente se

han cuestionado 1os resultados de las investigaciones sobre “efectividad de la
ensefianza” que ‘destacaban. las caractenstcas conductuales de los “buenos

’ profesores” para posteriormente hacer rephcas de dichos modeios, y en funcion de
~esas actuaciones esperar ciertos resultados de aprendizaje.  Iniciamos ahora e}

andlisis de aquellas perspectivas que pretenden tener en consideracién dichos
problamas (Porlan, 1995, Pozo, 1989; 1996; Quesada, 2000; Diaz Barriga, 1998;
Diaz Bamga Y Hernandez, 2002 Mayer, 1992) aunque el avance cientifico en el

“area educativa, nos ha mostrado que &l proceso no es tan facil. De hecho se crefa -

que ‘ensefar’ era Un proceso simple, intuitivo, o bien podia ser el resultado de la
experiencia personal {Zhihui, 1998). Autores como Bigge y ‘Hunt (1986} por
ejemplo cuesttonan si el profesor nace o se hace. Afortunadamente, los avances .
en este campo instruccional nos han guiado hacia la labor del docénte ent términos
de sus representaciones o practicas reales, y con eflo, a considerar de dénde |
surgen las conduc;tas y acciones que el profesor lleva a cabo en 8] salén de

clases.

AL respeCib,' se menciona apenas en 1974, durante la Conferencia Nacionat de

Estudios sobre {a Ensefianza celebrada en E.E.U.U, laimportancia de los estudios



cenfrados en el pensamiento det profesor, al amparo de los fracasos de anteriores

“enfoques y ante el impulso de la psicologia cognitiva (Clark y Peterson, 1986).

_En 1979, Fenstermacher {citado en Pajares, 1992 y en Hashweh, 19986), predijo

que el estudio de las creencias del profesor llegaria a ser el foco de atencién para
investigar la efectividad del maestro. Mas recienternente, Pintrich (1990; en
Pajares, op. cit.) sug rié gue las creencias ﬁnalmente prOpormonarian el constructo

psicoldgico méas valioso para el profesor.

Analizar y reﬂexibna,r‘sobre el pensamientc docente, puede contribuir a

‘pmporcionar mejoras en la forma de planeacion, en la instauracién de relaciones

més adecuadas con los alumnos, en mecanismos de evaluacién mas inteligentes,
que eventualmente ayuden a disminuir los grandes indices, no sélo de reprobacion
y desercion, sino de- aprend:zajes demasiado superficiales, carentes de sentido y

significado, que son poco ttiles para la vida cotidiana (Meigar, 2001).

Pajares (1992) argumenté que aunque “las- creencias del maestro pueden y

- debieran llegar a ser un importante foco para fa investigacion educativa ... esto
requiere de claras concepciones, ... y propositos de evaluacion e anvesttgacmn de
- constructos especificos de creencnas" {p. 30?)

Es asi, cqmo actua[mente el papei del maestro es considerado el hilo conductor en
“la investigacion educativa sobre la ensefianza, donde se enfatiza su pensamiento

didactico, sus representaciones, el conocimiento cientifico y cotidiano que posee,
sus actitudes, creencias, teorias, practicas, etcétera (Diaz Barriga, 1998; Monroy,
1998; Melgar, 2001; Pozo, 1986; Zhihui, 1996; Kember y Gow, 1994; Kane, 2002).

Por tal razon, es importante investigar el pensamiento del profesor porque se
considera que su estructura, componentes o elementos, actian como un filtro .
tanto para codsﬂcar la mformacaon como para decodificaria y de esto depende la
representacién -que se tenga al final del proceso, que es por ende, una

. nterpretacxon pamcu ar. Esto determina ia necessdad de preponderar lo personal

pese a que el docente estd inmerso en un contexto social,r ya que €l factor
individual lo lleva a leer ese contexto en forma original, a otorgarle un srgmﬁcado ¥
| camprenderlo c{esde su pz’oma perspectiva, es’ decir, desde  sus. propias

‘creencias y valoraciones. ‘Un ejemplo de ello es la orientacién.o rumbo especifico .

en. que cada contenido. tematico puede ser atendido y desarrollado en. fa -
comp ejidad de los’ contextos (Diaz Barriga y Rigo, 2003). De este ‘modo, las
representaciones que posee el docente respecto al -alumno o al acto. educativo’
determman de manera sobresaliente su practica. €Oomo docentes (Rodrsgo
Rodrlguez y Marrero 1993; D:az Barriga, 1998].

. Ademés, del resultado de esa organizacion depende, en gran medida, la actuacion

del profesor, su prac:tsca docente, o bien, la intencidén'a actuar, que es la parte que -

- a fodas las personas que de un modo u otro estamos relacionadas con la

educacmn nos interesa. No obstante poco se ha indagado respecto a la
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influencia que sjerce en su practica su pensamiento, creencias y expectativas,
como punto de partida de sus actuaciones en el aula (Diaz Barriga, 1998).

" En consecuencia, puede decirse que tanto sus vivencias y creencias personales,

asi como los significados adguiridos explicitamente durante su formacion
profesional, aunados a los usos practicos que resultan de las experiencias
continuas que vive cotidianamente en el aula (que invalucran a sus estudiantes,

las orientaciones metodaldgicas gque Sigue las pautas y formatos de evaluacion

que aplica, etcétera), configuraran los ejes de la practica pedagog ca del profesor
(Diaz Barriga, 1998).

Por lo tanto, es importante conoecer el pensamiento del profesor porque éste
influye sustancialmente en su conducta {Kagan,; 1990; Pajares, 1992; Call, 1993;
Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Kember v Gow, 1994, Porlan, 1985; Pozo,
1996; Zhihui, 1996; Diaz Barriga, 1998; Monroy, 1998; Pozo Y Scheuer, 1999;

‘Rodrigo y Carrera, 1999; Me!gar 20()1 Kane Sandretto y Heath 2002 y Diaz

Bamga y Rueda, en prensa). -

Es por esto que la investigacién actualmente debe poner mas atencion en lo QUe
tos maestros hacen y dicen que hacen en el salén de clases (Kane, 2002); sélo asi

podremos apoyar al cambio conceptual que requerird, probablemente, la

modificacién o reestructuracion de las concepciones o teorias que los profesores

‘tienen, de modo .méds o menos implicito sobre la naturaleza y la metas del
aprendizaje y- la ensenanza En. esta medida, se esperaria que dicho cambio
~ conceptual desembocara en una reconstruccién innovadora de su visién para que

se logren nuevas representaciones del proceso ensehanza—aprendizaje de su

- papel como docentes, del papel del estudiante, de la eval uacién, entre otros (Diaz
‘Barnga 1998 Rodnguez 1999, PozoyScheuer 1999)

Sélo asi se modifscarsa esa forma mecamca simplista y jerarquica de traslacion o

trasposicion ‘didactica desde el conocimiento disciplinar, en conereto desde el

conocimiento psicolégico, a la organizacién y desarrollo de la pract;ca didactica. o '
‘No obstante, en las. Uitimas décadas, se ha generalizado la pretensidn de

estaplecer una dependencua darecta de los modelos de infervencion didactica
respecto de’ los principios y conceptos que se derivan de las teorias del
aprendizaje en funcién de mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes.  Si

- lameta fundamental de la practica educatwa en la escuela es analizar e intervenir

en.10s mecanismos. de socializacion de las nuevas generaciones, con'la intencién

~ de provocar el cohtraste critico de las adquisiciones espontaneas (Gimeno y -
- Pérez, 1984), convrene que nos detengamos en la consideracion de las difefentes

teorias psmolog:cas gue ofrecen una exphcacnon mas o menos convincente de los
procesos de aprendizaje de la realidad, asi como de los-modos y estrateg;as de

_interaccion sobre ella, Por otro lado, pero en la misma linea de investigacion, hay :

trabajos muy recientes realizados en México, como el de Monroy (1998), el de

_D1az Barriga (1998) y el de Melgar {2001) que reportan que docentes del
Bachillerato “tienen .conocimientos vagos, representaciones confusas ‘de fas
. aportaciones tedricas que tanto la Pedagogia como la Psicologia han summlstradq
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para mejorar las cond iones y situaciones de los procesas de la ensefianza y el
aprendizaje. Pues tanto en el nivel de educacion media superior como en el de
educacién superior, el requisito de admisidn a la docencia que prepondera es que

el perSonai cuente con conocimientos universitarios de la disciplina que va a
-impartir; lo cual es una gran debilidad de nuestro sistema aducativo, pues la

formacion inicial no los ha preparado para fa docencia, por ende, no cuentan con

conocimientos pedagogicos ni psicologicos suficientes;  este conocimiento, -

menciona Diaz Barriga (1998), ha sido construido por el profesor y esté en funcién
de las experiencias profesionales y personales en que se ha desarrollado. Sin
embargo, son contratados para ejercer actividades docentes (Monroy, 1998). El
aspecto que nos inquieta al respecto es saber jcodmo’lo hacen?. De ahi, la
necesidad de indagar su conocimiento especifico sobre las diferentes teorias
psicolégicas ‘que mayor aceptacion y utilidad presentan en el campo de la
educacidn. De este modo, es mds pertinente el suministro de principios tedricos
que aprovisionen a los profesores para una reflexién mas certera de sus
representaciones (Monroy, 1998), y por su puesto, de su labor.

Por ofra parte, los usos y fines de la evaluacién docente que preva ecen en
nuestras instituciones estan alejados de la concepcién de evaluacién entendida
como una reflexion para mejorar la préctica educativa, por. lo que dificiimente la
promueven. Las intenciones y significados de la identidad docente, por lo general
son - :gnorados Por lc mismo, la evaluacidén de las teorias y creencaas de los
profesores aun no toma fuerza (Diaz Barriga, 1998).

Es por ello que el proposito del presente trabajo es éxplorar las teorias implicitas
que tienen los profesores de educacion media superior sobre la ensefianza y la

influencia de éstas en la determinacidn de. una tendencia mstrucc;onai V

determinada, en relacién con alguno de los paradigmas actuales de la psaco}ogla
de la educacién, como son: Conductista, Cognitivo. o Constructivista.

La decision de centrarnos -en’ profesores del bachi!leratddé la UNAM reSpondé

wprmcapalmente a dos razones:

a) Los planes y programas de estudio de este nivel educativo se
reformaron con una fuerte tendencia a la nueva concepcion
constructivista del aprendizaje escolar, por 1o tanto, interesa saber ef
‘pensamiento educative de los profesores <on relacmn a este
paradigma instruccionat'y,

b) en general, se reportan pocos trabajos de. mves‘ugacnon sobre el
pensamiento del profesor del bachillerato y su implicacion en la
ensefianza (Rodriguez, Rodrigo y Marrero, 1993; Zhihui, 1996; Kane
Sandretto y Heath, 2002).

Por otro  lado, nos. hemos enfocado al analisis de, estos paradigmas

’ psicoeducativcs porque la literatura y la experiencia nos han mostrado - su

vigencia a partir de la utilidad de sus aportaciones para dar solucion a la
problemdtica con que se enfrentan a diario los docentes, no obstante- las

diferencias existentes entre los mismos (Pozo y Scheuer, 1999; Kember y Gow,
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- 1994; Mayer, 1992; Hernandez. 1998). También se han considerado por constituir
fos enfoques psicolégicos mas influyentes en las Ultimas tres décadas en la
educacion, particularmente en el curriculo, la ensefianza, la formacion docente o 1a
evaluacion del aprendizaje.

Para cumplir con o anterior nos proponemos un triple objetive. En primer lugar,
gueremos explorar la relacion que existe entre las teorias implicitas de los
profesores -de nivel medio superior y su tendencia-instruccional en funcién de los
tres principales paradigmas de la psicologia de la educacion: conductista,
cognitivo y constructivista. :

En segundo fugar, nos interesa elaborar un instrumento que permita identificar las
tendencias instruccionales de los profesores a partir de sus teorias implicitas.

En tercer lugar coma resultado de lo anterior, nos proponemos indagar en un

- problema que se ha considerado de capital significacién en el momento actual

sobre las caracteristicas y naturaleza del aprendizaje en el aula: el aprendizaje

31gn|flcat|\ro que supone la reconstruccién del conocimiento previo y cotidiano que

el individuo adquiere en su vida diaria y paralela a la escuela, la construccion de.

' entramado_s'cance‘ptuale's,' la adquisicion del sentido de o que se aprende y la

posibilidad del desarrollo mismo de habilidades académicas para aprender como
resultado de la instruccién o dei proceso enseﬁanz’a-aprendiza}e’.

De acuerdo con la légica de la investigacion reahzada este trabajc se ha
organizado de la siguiente manera;

¢« Enel capltu!o 1. Et estudio de /as concepcfones sobre la ensefianza, las
creencias y el pensamiento de los docentes, hacemos una presentacion de
‘cémo.ha ido avanzando la tnvestlgac;on en el area educativa referida a la

~ labor del docente para llegar al pensamiento del profesor.

» En el capitulo 2. Las feorfas implicitas def profesor, presentamos una vision.
‘general sobre lo que son las teorias implicitas, como se construyen., cual
es su influencia en la conducta e importancia en la labor docente.

« El capitulo 3. Algunos estudios sobre fas represenfac:ones acerca de la
enseflanza y las orientaciones pedagégicas de los docentes, se hace una
revision de las. investigaciones acerca de la cognicion del maestro donde se
-enfatiza el papel tan (mportante que desempefian en la préctica docente el
conocimiento, las creencias, teorias 'y concepcmnes de1 profesor para
determinar su orientacién pedagoglca ‘

s« En el capitulo 4. Paradigmas de la Psrcolog:a de jla Educacion, se
describen el paradsgma conductual, cognitivo y constructivista desde la
potencialidad de sus-implicaciones d:daotacas. Es decir, nos enfocamos en-
los conceptos y principios de las diferentes teorias del aprendizaje escolar
para facilitar la comprension de los fendmenos. de aprendizaje en-el aula.

e En el capitulo 5. Elementos y procesos esenciales del componente
mstrucczona! consrderamos ‘las dtferenies concepciones de aprendizaje,

A To Iargo de este trabajo nos referimos md:sfmtamem:e a <<instruccion>> y <<enseflanza>>.
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inteligencia, de métodos y objetivos de la ensefianza, el papel del profesor y
del estudiante, la funcidn deé la motivadion, la concepcidn de la evaluacién
del aprendizaje y de las estrategias mstrucc‘onaies con {a finalidad de

‘poder analizar y concluir con una concepcion de ensefianza desde la
‘perspectiva de los distintos paradigmas.

£l capitulo 6. Tendencia instruccional de los profesores de educacmn media
superior a partir de sus-teorias implicitas, presenta la mvestlgac 6n gue es

. el objetivo principal de este trabajo.
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CAPITULO 1. EL ESTUDIO DE LAS CONCEPCIONES SOBRE LA ENSENANZA
A PARTIR DE LAS CREENCIAS Y EL PENSAMIENTO DE LOS DOCENTES.

1.1 El estudio de las representaciones de los docentes y la ensefianza.

A mediados de los setenta y principio de los ochenta, la mayoria de los estudios

- scbre procesos de ensefianza de los maestros se enfocaban en cémo el masstro

dirigia su clase, organi izaba actividades, asignaba tiempos y turnos, estructuraba

‘el plan de la leccién y diferentes tipos de preguntas, y juzgaba en general el
- aprovechamiento de los estudiantes. El énfasis habia sido entonces sobre la
-toma de decisiones de! maestro, con poca referencia al conocimiento de la materia
" sobre la cual esta decision se debe basar. La investigacion, desde esta
E ‘perspec:t iva, perdia informacion esencial con respecto a procesos importantes;

como por ejemplo,’ {,de donde vienen las explicaciones de los ' maestros?, Gcomo

f S efiar?, ;como r e conacimienta?, ;o
decide el maestro qué ensefar?, ;como representar es ta?, sedmo
~ preguntar o cuestionar al estudiante acerca de lo que esta. aprendzendo?, &.como

solucionar. problemas de comprensién?, entre otros (McDonald y Elias, 1976 ;
Tapia, 1994; Shulman, 1986; citados en thhu; 1996 Porlan 1995; Diaz Bamga

- 1998; Clark y Peterson 19888).

Esto constituia fo une Shuiman (op. cit.) refiere como “el paradigma perd]da en la

~ investigacién sobre la ensefianza’. Aungue la psicologia cognitiva del aprendizaje

se ha enfocado casi exclusivamente en estas preguntas, invariablemente refieren
a-la perspectiva del aprend Z, mas gue a fa del maestro {Zhihui, op. cit. y Pozoy
Scheuer 1999). :

Actualmente las investigaciones sobre la. ensefianza han hecho s:gnif cativos
avances en el estudio de Ia compleja relacion entre el pensam;ento del maestro v

© sWy practica, geperado importantes-hallazgos al respecto (Kagan, 1980; Pajares, .

1992; Kember y Gow, 1994; Porlan, 1995; Zhitwi, 1996; Pozo y Scheusr, 1999;

‘3Diaz Barriga, 1998; Monroy, 1998; Coll y Miras, 1993 en Melgar 2001 Megar

2001 Kane 2002 Flgueroa 2002).

La mﬂuencra de los avances en la ps;co{ogta cogmtlva sobre la concepcion de
ensefiar ‘como- una actividad producto de los procesos del pensamiento, ha
generado mucho mteres y-entusiasme en las investigaciones sobre aspectos de la

*_cagnicién  del profesor'y su relacién para fortalecer y- mejorar su practica

pedagdgica en el salén de clases {Ashton, 1990 ; Fang, 1995; citados en Zhihui,
op.cit; Rodrtguez 1998 Rodrigo, RodnguezyMarrero 1993 y Clark y Peterson,
1986) ‘

" Esto sefala que la mves’agacxon sobre ensefianza y aprendizaje ha cambiado de
‘un énfasis unidireccional sobre correlatos de conducta observable del maestro y
-su influencia en el rendimiento del estudiante para enfocarse en el pensamiento
Vdel maestro, creencias y procesos de toma de- demsmnes {Porlan, 1995y Clark y

Peterson ‘op. cit.).
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Esta nueva linea dé mves{lgas@n hé generado lmpcrtantes hallazgos respecto a
como incidir para conocer la practica de la ensefianza de los profesores y, a su
vez, fomar decisiones mas acordes con la realidad para mejorar la instruccién
escolar y la propia formacidn y actuacién docente.

. Es de suma importancia la representacion que tienen los profesores de lo que es

el proceso instruccional, como o perciben, cuél es su papel como profesores, cual
el del estudiante y, finalmente, qué reportan acerca de su actuacién en el salén de
clases, en vez de centrarnos s6lo en la accién del maestro y los efectos
observables (Kember y Gow, 1994; Zhihui, 1996; Diaz Barriga, 1998; Monray,
1998, Pajares, 1992; Pozo y Scheuel, 1989; Melgar, 2001; Figueroa, 2002; Kane,
2002). La investigacion tradicional sobre la ensefianza analiza cémo la conducta
del que ensefa influye en el logro del estudiante determinando esto el criterio de
excelencia de la ensefanza al estimar el efecto de la acmon del maestro sobre E|
gjecucion del aprendizaje del estudiante.”

Fue por esto que las investigaciones acerca de proceso-producto se interesaron
principalmente en la relacién entre la conducta del maestro en el salén de clases,
la conducta del alumno y su rendimiento. La investigacién asumia que la conducta

-, del maestro y su efecto observable era lineal y unidireccional (Porlan, 1995 y

Zhihui, 1996). Ademas, esto era frecuentemente lievado a cabo en el laboratorio
o en condiciones que no eran las mas adecuadas. De esta manera los datos
recolectados eran producto de registros observacionales que permitian establecer
ciertas categorias lo que determinaba que los datos analizados fueran

descontextual ;zados por fo que no-se podia hacer un analisis de los principios mas -

ge‘n’era[e»as que pudieran ser usados para formular teorias de ‘enseﬁanza y
aprendizaje con mayor adecuacion a la realidad. Como por ejemplo: qué, como y
para que se aprende (Mayer, 1992; Hernandez, 1998; Pozo, 1996y2h1huc 1996,

~ Colly cols, 1998 y Diaz Barriga y Hemandez 2002).

; Desde por Io menos la década de {os achenta, los nvest;gadores han empezado a

representar la direccién de dicha “causalidad” {ie. la accion del maestro y el efecto.

" observable sobre el aprendizaje del estudiante) ya no de manera unidireccional,
~sino como un ciclo, sugiriendo que fa conducta del maestro afecta la conducta del

estudiante, la cual también afecta la conducta del maestro vy, finalmerte la
ejecucion académica del estudiante (Clark y Peterson, 19886; citado en Wittrock,

- 1990, Tapia, 1994; Coli y.cols. 1998, Pozo, 1996, Brophy y Good, 1986, citados en
~ Zhihui, 1996). Hcy en dia se asume que la ensefianza es una actmdad coimpleja,
, multldetermmada y que no puede estudiarse ajena al contexto donde ocurre.

Con los ‘avances de la psicologia cognitiva y los diversos paradigmas de
investigacion. se estan realizando. actuaimente interesantes trabajos acerca del
pensamlento de los profesores y de sus teorias implicitas sobre la ensefianza, el
intento inicial se ubica en Philip Jackson (1968; citado por Clark y Peterson, op.

- cit) ensu libro La vida en fas aulas donde’ expuso los resultados de uno: de oS

primeros estudios en que ‘se intenté describir 'y comprender l0s constructos y

‘procesos mental es que guian la conducta de los maestros. Por su caracter



descriptivo, dicho estudio _s apartaba sorprendentemente de la investigacion
contemporanea sobre la enseRanza y no se adecuaba con facilidad a los
paradigmas de investigacion correlacional y experimental entonces dominantes.
En 1968 era dificil entender que la descripcion de las actividades desarroliadas en
unas pocas aulas pudiera contribuir en gran medida a la btisqueda de la eficiencia
en la ensefianza. Pero la verdadera importancia de ia investigacidn-de Jackson no
residia en las recetas sobre modos de ensefianza que pudieran derivarse de la
~obra. Su contribucién a la investigacion de la ensefianza era mas bien de orden
conceptual. Jackson describié con detalle la complejidad de la tarea del docente,
hizo distinciones conceptuales relevantes para su marco de’ referencia {como la
distincion entre las fases preactiva e interactiva de la ensefianza) y llamé la
atencidn de la comumdad dé investigadores de la ensefianza sobre la importancia
de describir el pensamiento y la planificacion de Jos maestros como medio de
comprender mejor los procesos del aula. En sintesis la idea de Jackson (1968
op. cit.) era Ia si gu:ente - ,

“*Una o;eada a este ladoc <<oculto>> de la ensefanza puede aumentar nuestra
‘comprension de algunos de los rasgos mas visibles y conocidos del proceso”.

Analizar qué piensa el maestro y coémo actla permite dar un giro de la
. investigacion sobre fa conducta del maestro hacia una |nvest|gaczon sobre
procesos del pensamiento del mismo. :

Esta nueva linea de inve'stigaoién se propone para mejorar la comprensién de
cémo y por qué los procesos de ensefianza se dirigen y orientan en la forma en
que lo hacen (Clark y Peterson, 1986). Tal suposicidn incluye dos aspectos
importantes : pnmero los maestros son profesionales que emiten juicios a partir
de su razonamiento y deciden dentro de una compleja e incierta comunidad, por-
ejemplo en ambientes escolares y espemﬁcos del aula; y segundo, el pensamiento -
- del maestro, sus juicios y decisiones guian. su. conducta dentro del saion (Stern ¥
' Shavelson ’1983 c;tado en thhm 1986; Clark y Peterson, 1988)

En junro de 1974 (C!ark y Peterson, op. cit.), €l Natxonai lnstrtute of Educatlon
convocd una Conferencia Nacional de Estudios sobre la Ensefianza con el fin de
elaborar un programa para {a mfestlgacxon futura de la ensefianza. En el informe
‘se sostenia que la mves’ugac 6n del pensamiento del docente era necesana para
: comprender <<gs0>> que hace que el proceso de la enseflanza sea
- especificamente humano, ya que el profesor es una persona, un clinico que toma
decisiones, que reflexiona, que emite juicios y que tiene creencias y actitudes.

* Segun ef modslo de pensamiento docente, el procesamiento de informacién que
realiza el profesor tiene antecedentes internos, como ‘las creencias,
conocimientos, estructuras, fines, y antecedentes externos como las expectat ivas
dei papel que {e determinan y que ha sido as:gnado social e mst;tucnonalmente V
Estos antecedentes influyen en los procesos cognitivos de los profesores; en sus

expectativas, en sus percepciones, nociones y en sus juicios, entre otros.
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Tanto los antecedentes como !os procesos cognitives del profesor, tienen
consecuencias directas en 13 &ridénanza, y & evidencian en el tipo y enfoque de
los ‘conocimientos, actatudes y habilidades que emplea para propiciar la
construccidn del aprendizaje en sus alumnos.

En esta Conferenc;a los participantes identificaron como areas para abordar el

‘problema las s;gu;emes

'+ Examen del acto citmco de la ensefianza: diagnostico, Jumo y toma de
decisiones enla ensefanza
» Percepc;ones de los profesores, atribuciones y expectativas de los
- estudiantes
‘e Procesos cognitivos en la seleccidn de alternativas anstrucczonales y
' organizativas
« Percepciones det profesor acerca de si m1smo su papel y la ensefanza
« Determinantes organizativos y estructurales del funcionamiento cogmi
de los profesores
-« Desarrollo de una teoria que recupera lo anterior

Clark y Yinger (1979a; en Monroy, 1998), consideran gue los supuestos basicos
‘del paradigma del pensamiento del profesor, tienen como objetivo conocer cudles

son {os procesos de razonamiento que ocurren en la mente del profesor durante
su actividad profesional, y asumen como premisas fundamentales que el profesor
es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene creencias
y genera rutinas propias de su desarrollo profesaonai y la segunda premisa es que
los pensamientos del profesor guian y orientan su conducta. Por eso es
importante reflexionar sobre el papel determinante que desempefia el cumulo de
representacmnes y de.elementos que articulan su préactica, su concepc on de lo

que es la ensefianza, sus creencias sobre los métodos de -ensefianza 'y
aprendizaje- mas pertlnentes sus teorias sobre cuando consideran gue sus
alumnos ya aprendieron sus actitudes y valores gue han construido sopre lo que
es su papel como docentes, entre otros aspectos educativos; ya que se suele
considerar que un resultado * ‘positivo y pertinente” de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje, depende en una medida considerable de la manera en que el )

“docente’ ejerce, conmbe “planifica, ejecuta, y reconsidera su actividad (Clark ¥y

Peterson, 1986). Por eso, el docente s una pieza clave del sistema educativo y

,habra que. valorar su pensamtento

‘Ante‘s, e! profesor Ver,a considerado como un técnico que debia dominar un

repertorio mds o menos amplio de destrezas, ahora es. concebido  como un
profesional activo e inteligente cuya actividad incluye la funcién de guiar, dirigir, -

“apoyar e influir’ para que se adquieran diversos comportamientos (Monroy, 1998).

Asi, el eje central de la tarea docente implica una actuacion diversificada y
p!as’uca gue se acompana de una réflexion constante de y sobre lo que ocurre en

el aula; a la'vez gue se apoya en una piamﬁcacnon cuidadosa pero flexible y

situacional de la ensefianza. Esto es, precisamente lo que caracteriza a un
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- docente estratégico, quien va mas allé de la pretension de simplemente seguir al

pie de-la letra el programa dél curso o la Zarta descriptiva que le impone la
institucion, o de aplicar “trasplantando” técnicas y recursos didacticos (Onrubia,
1988 en Coll, Marti, Mauri, Miras, Qnrubia, Solé, y Zabala,1998).

De este modo, se puede afirmar que el profesor gjerce una importante funcion de
mediacitn entre el alumno y el conocimiento. Dicha mediacién la caracteriza
Gimeno Sacristdn (1998, en Diaz Barriga y Hernandez 2002) de [a siguiente

‘forma:

"El profesor es mediador entre el alumno y la cultura a través-de su propio
nivel cultural, por la significacion que asigna al . curriculum en general y al
conocimiento que transmite en particular, y por las actitudes que tiene hacia el
conocimiento o hacia una parcela especializada del mismo. La tamizacién del
curriculum por los profesores no es un mero problema de interpretaciones
pedagdgicas diversas, sino también de sesgos en esos significados que, desde un -
punto. de vista social, no 'son equivalentes ni neutros, Entender como los

profesores median en el conocimiento . que. los alumnos aprenden en las

instituciones escolares, es un factor necesario para que se comprenda mejor por
gué los estudiantes difieren en o que aprenden, las actitudes hacia Io aprendido y
hasta la misma distribucién social de lo que se aprende” (p. 3)

.Estamﬂs de acuerdo.con Clark {1985; en Monroy, 1998); en que no se busca emitir

leyes generalizables acerca de los  fenémencs que se estudian, Las

- generalizaciones que se derivan no funcionan como predictores de sucesos

futuros, sino como guias- para la comprensién de s1tuaclones y. contextos

. pamculares

. En sintesis, al considerar que los resultados; ohtemdos del proceso de ensefianza
y. aprendizaje dependen’ considerablemente de la manera en que el profesor

ejerce su.practica, la cual a su vez es resultado de lo que percibe, cree, concibey
conoce; en ofras palabras, de 'sus representaciones, el | docente se convierte en
una pieza clave porque combina su experiencia con el conocimiento de la -
disciplina para determinar su posible actuacion. Es por esto, que valorar su--

‘pensamiento a través de la seleccion que hace entre los davérsos métodos de

ensefianza; la. percepc:on que tiene de su papel como profesor atribuciones y
expectativas del estudiante; entre otras cosas, se hace necesano si pretendemos ‘
mejorar la ensefianza. - .

Lo anterior ha perm itide generar varias lincas de i vest:gac;on acerca de las

‘representamones de los docentes, por ejemplo, el andlisis de sus teorias

implicitas, de sus concepciones sobre la enséfianza, del pensamiento y practica

docente o de sus tendencias hacia la instruccion. A continuacion revisaremos las

respuestas de algunas de estas y sus resultados en el marco- de interés de ésta
\festzgamon :
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1.2 Diferentes concepciones y abordajes al estudio de la
- representacién del docenta , ,

En la literatura reportada, las representaciones o concepciones del profesor, que
se han aglutinado en el término genérico de “pensamiento def profesor” o
‘representaciones docentes” (Clark y Peterson, 1990; en Diaz Barriga, 1998), en
realidad recogen conceptos y metodologias diversas, empleadas en ei estudio del
conocimiento profesional del profesorado o en sus- cogniciones. acerca de su
ensefanza.

Diversos autores, como Kagan (1990}, Clark y Peterson (1986), Zhihui {1996),

Diaz ‘Barriga (1998) y Kane, Sandretto y Heath (2002} sefalan que el término
cognicién del maestro es algo ambiguo porque-los investigadores-invocan el

‘término para referir a diferentes productos, incluyerido el pensamiento interactivo

del profesor durante la instruccién; ideas durante la planeacion de la feccién;
creencias o teorias implicitas acerca de los estudiantes, salén de clases y

- aprendizaje; reflexiones acerca de sus propias acciones para ensefar; rutinas

automatizadas  y actividades que forman su repertoric instruccional; vy
autoconocimiento de procedimientos que ellos usan para solucionar problemas en
el saldén de clases.

Desde 1987, Clandinin y Connelly (en Kane; Sandreito y Heath, op. cit.) refieren a
esta carencia de acuerdos en la terminologia entre investigadores como
“simplemente son palabras diferentes que nombran [a misma cosa”, aunque no

"« todos los autores concuerdan con eilos.

‘Marland (1987; en Kahe, Sandretto y Haeth, op. cit.) sefiald que “la terminologia
“ambigua en la irivestigacién sobre el pensamiento del maestro esta causando

confusién e impide un didlogo productivo” en los niveles de primaria y secundaria.

Posteriormente, en 1990, Kagan destacé este problema con la sigﬂiente idea:
“Términos tales como cognicién del maestro, auto-reflexién, conocimientos y

creencias pueden ser usados para referir diferentes fenémenos. Las variaciones
en-Ja definicion de un término pueden extenderse de lo superficial € ideosincratico

. alo profundo y tedrico” {p. 456). El uso de esta variedad de términos hace dificil la

investigacion en esta area sobre Ia cognicidn del maestro.

En 1992, Kagan {(en Kane, Sandretto y Heath, 2002) sefialo:  “adn el término

_‘creencias del profesor’ no es usado consistentemente, algunos investigadores se
refieren, de hecho; a ‘principios -de la-préactica. del maestro’, ‘epistemologia.

&

pérsonal’, ‘perspectivas del maestro’, ‘conocimiento practico’, u ‘orientacion’ “ (p.

S 181).

Pajares. (1992) también enfatizo6 esta dificultad en su analisis y menciona que:
*Los investigadores tratan de distinguir los diferentes conceptos o constructas pero
frecuentemente los usan como-sinénimos — actitudes, valores, juicios, axiomas,
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opiniones, ideologias, percepciones, .concepciones, sistemas conceptuales,
preconcepciones, disposicién, t&stias - implicitas, teorfas explicitas, teorias
personales, procesos mentales internos, estrategias de accién, reglas de préactica,
principios practicos, perspectivas, informes interpretativos, y estrategias sociales,
por nombrar algunos pero muy pocos se encuentran definidos en la literatura”
(p.309).

Kane, Sangretto y Heath (2002), recientemente realizaron una revisién de varios
trabajos sobre el tema y reportan gue sigue existiendo la carencia de consistencia .
en {a terminologia usada para describir las creencias de los profesores de primaria
y secundaria, que és donde més investigacién hay al respecto, el sector de

“académicos universitarios ha sido poco estudiado. Sin embargo de los trabajos

existentes, también ha resultado una proliferacion de térmings similares debido a
las diferentes perspectivas que han sido utilizadas para anallzar como los
maestros de niveles superiores ven la ensenanza

Por. ejemplo los investigadores - preguntan prrncrpalmente a los maestros lo

‘sxguzente

= ¢ Cudl es tu visién de la ensefanza?

s ;Cudles son las cosas mas importantes que tu puedes hacer para mejorar
el aprendizaje de los estudiantes?

» ;Qué hace un buen maestro para ensenar en este curso?

e ¢ Coémo describirias tu principal-papel.como ensenante_’?

e ¢ Qué significa ensefiar (aprender) en esta materia?

s ¢ Cuéles fueron tUs intenciones durante la ensefianza?

La variedad de aprbximaciones ha resultado en un nimero de diferehtes teorias y
términos usados para describir creencias y concepciones del maestro. en los
niveles’ superiores (Kane, Sandretto y Heath, 2002). Ademas, es importan

- prever que la carencia de una terminologia comdn en &l nivel superior ‘esté en
. peligro de causar la misma confus:on que existe con los profesores de niveles-
'basmos

1.21 Términos que se han utiluzado para analizar las creenmas y
concepciones del profesor. X :

De lo anterior, podemos colegir que las concepciones que se han utilizado para.

.. analizar el pensamiento o representaciones del profesor son amplias y ambiguas, .

por lo que s necesario precisarlas, ya que el pensamiento del profesor no -se

‘produce en el vacio, sino que hace referencia a un contexto psicolégico como las

teorias implicitas, valores, creencias, y a un contexto ecolGgico como, recursos,

circunstancias externas, limitaciones administrativas, entre otros (Clark ¥ Yinger,
1979b; en Monroy, 1998). Ademas, este conjunto de representaciones

pedagogicas ha sido reconstruido personalmente sobre la base de conoc:msentos‘
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pedagégicos histéricamente elaborados (pedagogias tradicionales, conductuales,
activas, operatorias, constructivas, criticas) y apropiados a través de la formacion
docente y en la propia practica ((f{odrlgo Rodriguez y Marrero, 1993). Es decir,
hay una interaccién del conacimiento cientifico con el cotidiano para formar ese

‘pensamiento pedagoégico.

Empezaremos por precisar que se entiende por pensamiento docente para
continuar con lo gue se entiende por represenfac;ones conocimiento, creenc:as
acz‘:fudes y teorias.

Para Clark y Peterson (1990; en Monroy, 1998), el pensamiento de los profesores
es un dominio gue abarca tres categorias principales:

« La planeacién, donde se dan pensamientos preactivos y postactivos de la
ensefianza.  Los pensamientos preactivos son los procesos de
pensamiento que tienen lugar antes de la interaccidon en ef aula, y los
-pensamientos postactivos son reflexiones que se hacen.después de la
intervencién educativa y que guian el pensamiento y los proyectos reiativos

a la futura interaccion en el aula. Estas categorias se unen en el momento
de la planeacién, debido a que los pensamientos preactivos se nutren con
los pensamientos postactivos.

« Los pensamientos y decisiones interactivos, que refieren a Jos momentos
de la ensefianza y el aprendizaje.

» Las teorias y creencias de los docentes, las cuales se refieren al ampllo

- acervo de conommlenias que poseen los profesores y que afectan a los dos
primeros.

vf Melgar (2001}, considera el pensamiento del docente como el cimulo de teorias,

creencias, supuestos, valores, entre otros, que forman un marco de referent:sa gue

‘el docente usa para expllcar significar y-dar sentido a su préactica.

Para CoII % eras (1993) IE] representac;on incluye nociones, juicios, creencias y

. teorias. Por lo tanto, :con base en la representacién, se construyen diferentes
‘ teorias: sobre:: el aprendxzaya la escuela, el papel del docente, papel del
: estudlante la evaluac;on entre ofros. ) ' ‘

‘Estos autores y otros crtados por Kane, Sandretto y Heath {2002) en su amplia

revision sobre el pensamiento del profesor, como Calderhead (1996},
Festermacher (1994), ), Richardson {1996}, Pajares (1992) y Thompson (1992} se

. refieren tamblen ala representacaon en dos niveles: el del.conocimiento y el de las

creencias, ‘Mencionan gque no s6lo se debe creer, es decir adoptar un punto de

. vista (medtante los cuales interpretamos la realidad para tomar decisiones),
‘ ademas a5 necesarlo el oonoam{enfo para negociar con otros ia reahdad

Zhihui (1996) consadera gue en la cognicién del maestro se encuentran
subsumidas sus creencias y teonas
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Adicionalmente, Nisbett y Ross (1980; en' Pajares, 1992) conceptualizaron el
conocimiento. genérico como wha sstructura.compuesta de un factor cognitivo,
organizado esquematicamente, y otro de creencias que posee elementos de

. evaluacion y juicios. Nos enfocaremos primero en precisar lo que se entiende por
conocimiento desde.la perspectiva del pensamiento docente para posteriormente,

abordar las creencias.

Conocimienfo

El conocimiento del maestro ha sido definido como “el conocimiento de hechos y
la comprension de ese conocimiento para actuar con habilidad” (Calderhead,
1986, p. 715; en Kane, Sandretto y Heath, 2002).

Deford’s (1985; en Zhihui, 1998), sefald en sus trabajos que “El conocimiento ...
forma un sistema de creencias y actitudes, el cual. dirige percepciones y
conductas” {p. 51). Por su parte, Blanton y Moorman (1987; en Zhihui, 1996),
apoyan ésta idea al concluir que hay una clara relacion entre el conocimiento del
maestro y la conducta instruccional. ’

De acuerdo con Kane, Sandretto y ‘Heath (2002) y Zhihui (1996), diferentes
categorias de conocimiento en el pensamiento del maestro han sido identificadas
o descritas, incluyerido el conocimiento de contenidos. académicos o de la materia,
el conocimiento de contenido pedagégico, el conocimiento cotidiano, y el
conocimiento practico.

En este estudio nos enfocaremos al conocimiento del contenido pedagogico-desde
dos dimensicnes: 1) el conocimiento previo especifico del area psicopedagogica; y
2j el “conocimiento-practica personal”, el cual ha sido definido por Beattie {1995;
citado en Zhihui, op. cit.) como el conacimiento adquirido por el profesor.a través

- de la experiencia de los estilos de aprendizaje de los. estudiantes, asi como

intereses, necesidades, dificultades y un repertorio de técnicas instruccionales y
habilidades para d1rlg|r Ia clase; lo cual es elemental para determinar su tendencia
tnstrucczona|

A continuacion se presenta una serie de tipos de conocimiento que han sido
consnderados en este campo de investigacion.

El Conocrmlento del conftenido de la materia  es el conocimiento d|SC|pI|nar que

" posee el profesor incluye la estructura sustantiva y la sintaxis. La estructura

sustantiva son. la variedad de maneras en |as cuales los conceptos basicos 'y
principios de 'la disciplina son organizados para incorporarlos en hechos. La
estructura sintactica, por su parte, es la gramatica en’la cual se establecen la
verdad/falsedad o jo valido/invalido {Shulman, 1986b; en Zhihui, 1995). A veces
este tipo de:conocimiento es. consideradc como lo Unico necesario por los
docentes mismos para impartir Clases {Melgar, 2001; Diaz Barriga, 1998; Monroy,

1988). .
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E! conocimiento de contenido pédagogico, sé refiere a la informacion que los
profesores tienen sobre las teorias pedagogicas alternativas que han sido
histéricamente elaboradas y transmitidas a través de la formacion y en la practica
pedagogica por lo que son capaces de identificar y discriminar, y estan vinculadas
a 'las: dimensiones de la ensefianza (Rodrigo, Rodrlguez y Marrero, 1993;
Shulman, 1986b; en Zhihui,-1996). -

El conocimiento cotidiano es el conocimiento que los maestros han . construido
acerca de la ensefianza como resultado de su experiencia de ensefiar o practicar
(C:alderhead,‘ 1996; en Kane, Sandretto y Heath, 2002).

El conocimiento préctico fue definido por Elbaz (1983; en Kane, Sandretto y Heath,

2002 y Zhihui, 1996) y Beattie (1995; eri Zhihui, 1996) como el conocimiento del

maestro acumulado con ia practica en un contexto especifico, el cual “abarca
experiencias de primera- mano de los estilos de aprendizaje de los estudiantes,

intereses, necesidades, fortalezas y. dificultades, y un repertorio de técnicas

instruccionales-y habilidades -para guiar en el salén de clases’ (p. 179). Elbaz,

sefiald ademas, que el conocimiento practico es, ‘informado por el conocimiento

tedrico de los maestros sobre su materia y de areas tales como, desarrollo del

nifio; aprendizaje y teoria social’ (Zhihui, 1996, p. 49).

Los trabajos de Clandinin y Connelly {1987, 2000; en Kane, Sandretto y Haeth, op.
cit., y Zhihui, 1998) se enfocaron en los aspectos personales del conocimiento
practico. Ellos . definieron el conocimiento practico personal como una
combinacién de las experiercias pasadas del profesor, contexto presente, y los
planes futuros que se encuentran en la practlca del maestro.

Para Monroy (1998), ese conocimiento es un cimulo de teorias, las cuales nos
sirven.como reguladores en los intercambios sociales para conocer ofros puntos

,de vista a|ternativos:a ‘nuestras creencias.

- Rodngo Rodrlguez y. Marrero (1993}, sefalan que quienes han estudiado’ el

conocimiento profesional del profesor, lo han referido de las siguientes maneras:
e Como creencias, en el sentido de declarac:lones hipotéticas acerca de un
objeto ,
e« Como constructos, para referirse a modelos personales para predecir y
. ‘controlar acontecimientos
« Como’conocimiento practico, que refiere al conjunto de ideas y acciones
_para hacer frente a situaciones problemat[cas

Anderson (1983, 1985: en Pajares, 1992) categorizé el conocimiento como
declarativo o proced|menta{ refiriéndose al primero como el qué y al segundo

' como el cémoa. De esta forma, un maestro puede tener conocimiento de

geometria pero no terier idea de cémo ensefarselo a los estudiantes. Paris,
Lipson, y Wixson (1983; en Pajares, 1992) introdujeron un tercer tipo de
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conocimiento, el condicional, qué implicd la comprension de cuando, por qué, y en
qué condiciones el conocimiento declarativo o procedimental debe ser usado. Un
maestro puede tener conocimiento de los procedimientos que hay que realizar en
el salén de clases para guiar actividades y ejecutarlas pero dudar cuando o en qué
condiciones particulares es apropiada esas estrategia. Calderhead y Robson

(1981, en Pajares, 1992) enconiraron que los maestros en preservicio usan

imagenes episddicas como recetas o férmulas pero no tienen el conocimiento para
cuestionarlo o ‘meodificario antes o durante la realizacion de una actividad que
flevan a cabo.

Lo que nos interesa enfatizar en este trabajo.es el conocimiento del contenido

pedagégico que posee el profesor en su cafidad de profesional de la ensefianza,
pues en México se ha encontrado que los . profesores no tienen el suficiente

© conocimiento tedrica, cientifico, de las aportaciones tanto de la pedagogia como

de la psicologia (Diaz Barriga, 1998; Monroy, 1998; Melgar, 2’001) y sin el
cocimiento de esos avances en el area educativa el profesor corre el riesgo de
desempefiarse de una manera intuitiva, basandose en su experiencia, ‘imitando los
modelos de aquellos que le ensefiaron (Pajares, 1992; Diaz Barriga, 1998; Pozo,
2000, Zhihui, 1996), y evidentemente, este no es el papel que un profesor debe . -
desarrollar si pretende contribuir a que los estudiantes sean capaces de manejar
la gran cantidad de fuentes de informacion disponibles, para ponerias al servicio-
de su desarrollo individual y de la sociedad; al mismo tiempo que reconozcan fa
pertinencia de [a informacion en el momento presente e identifiquen su
importancia para las condiciones del futuro, dotandaolos de estrategias adaptativas
para ei aprendizaje permanente, el afrontamtento de probl emas-y. la mnovacmn en

- entornos: profesionales cambiantes e mcsertas

Séo conociendo estos  avances  disciplinares podremos - apoyar a la

reestructuracién o cambio: conceptual del docente acerca de su labor y con esto,

apuntalar. a ‘mejorar. su practica en el saldn de clases. Sin este. conoci imiento,
af irma Diaz Barrtga {1 998) seria drﬁct! la reﬂexton de su practica ‘

Creencias
“En el mundo del pensamiento humano .. . los conceptos mas fructiferos son esos
para Ios cuales es imposible asignar un significado bien definido”
- Hurter Lewis, Una pregunta de valores

Pajares (1982).

“Esfe ﬁ'po de trabajos demanda no solamente claridad de pensamienfo ¥

expresion, -sino’ tambign, precisar fa palabra sefeccionada.y su . Slgmf;cado La

psicologia educativa no. sfempre -acuerda sus constructos con tal precision, y asf-
definir las creencias es mucho mas qae se/ecc:onar a los jugadores de un equo

© {Pajares, 1992)
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Rokeach (1968) definid las creencia circularmente, como “cualquier proposmon
simple, consciente o inconsgigfite, inferida dé 1o que una persona dice ¢ hace,

capaz de ser precedido por la frase, ‘Yo creo que ... ” (en Pajares, 1992, p. 314;
en Kane y cols, 2002, p. 179). Las creencias pueden ser descriptivas,
evaluativas, o prescriptivas, pero cada uno de estos elementos estan presentes en
fa mayoria de las creencias. Ademas, argumenta que todas las creencias tienen
un componente cognitivo fepresentando el conocimiento, un componertte afectivo
capaz de despertar emocion, y un componente conductual activado cuando la
accion lo requiere. A diferencia de la descripcion de Nisbett y Ross {(1980; en
Pajares, 1992) de que las creencias son parte del conacimiento general. Mientras
estos investigadores cognitives subsumen las creencias como un tipo de
conocimiento, Rokeach subsume el conocimiento como un componente de las.
creencias. La diferencia puede ser meramente académica, pero es
conceptualmente reveladora. Mientras el manojo de creencias estan organizadas
alrededor de un objeto o situacidn y predispuestas para la accion, esta
organizacion holistica llega a ser una actitud. Las creencias pueden también
llegar a ser valores, en los cuales habitan las funciones de evaluacion,

comparacion, y juicios y reemplazan predisposiciones con un imperativo para
actuar. Las creencias, actitudes y valores forman el sistema de creencias del
individuo.

Para comprender las creencias, se requiere hacer inferencias acerca del estado
base del individuo, inferencias cargadas con dificultad porque los individuos
frecuentemente son incapaces o poco dispuestos, per muchas razones, para

_precisar la representacion de sus creencias. Por esta razén, las creencias no
pueden ser directamente observables o medidas sino deben ser inferidas. de o

que la gente dice, de hecho, y hace —prefrequisito fundamental que los -
mvestlgadores en el drea educacional poco siguen.

; Flshbem Y. A;zen (1975 en Kane, Sandretto y Heath 2002) det" nieror uma
‘creencia. como “una representamon de la informacion que algmen se aduefia
~aceica de un objeto, o la comprension que una persona tiene de si-mismo y de su

ambiente. Este objeto puede ser una persona, un grupo de personas, una

:‘inst\itucién} una conducta, una politica, un evento, etc.,-y el atribute asociado -
_puede ser cualquier objeto, propiedad, cualidad, caracteristica, resultado o evento”

{p. 179). De este modo, consideraron un s:stema de creencias como una ;erarqu:a‘
de creenc:as de aouerdo ala fuerza de un abjeto parttcu]ar :

Whalston (1982; en Monroy, 1998), define una creencia como una declaracion
hipotética o inferencial acerca de un abjeto capaz de ser precedida por la frase, yo
creo, que describe al objeto come verdadero o falso; correcto o incorrecto; lo

evalia como bueno o malo; y predispone para actuar, probablemente de diferente

forma bajo " diversas condiciones.

~Otros han argumentado que las creencias de los maestros, ademas, actdan como

un filtro a través del cual se realizan los juicios instruccionales y se toman
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decisiones (Nisbett y Ross, 1980; Shavelson; 1983: Shavelsony Stern, 1981; en |
Zhihui, 1996).

Nespor (1987; en Pajares, 1992) considera que las creencias tienen fuertes
componentes afectivos y de evaluacion, mas que el conocimiento y que afectan
operaciones tipicas independientemente de la cognicion asociada con el
conocimiento. Desde esta perspectiva, &l conOC|m|ento de un dominio es diferente
del sentimiento acerca de ese dominio.

Ernest (1989; en Pajares, 1992} sugiere que ‘el poderoso efecto de las creencias
es mas util en la comprension y prediccion de . como los maestros toman

decisiones.

Los investigadores, para poder estudiar las creencias de los maestros de nivel
primaria y secundaria han usado un sinnumero de definiciones que parten de “la
manera extremadamente -personal en la cual un maestro entiende el salén de
‘clases, los estudiantes, la naturaleza del aprendizaje, el rol del maestro en el salén
de clases, y el objetivo de la educacién” (Kagan, 1990, p.423)

Thompson {1992; en Kane, Sandretto y Haeth, 2002), en su trabajo sobre las
creencias 'y concepciones de los maestros de matematicas de primaria y
secundaria déscribe que el andlisis profundo de la naturaleza-del pensamiento y
su relacién entre creencia y practica sugiere que los sistemas de creencias son
dinamicos, con una estructura mentat permeable, susceptible al cambio.a la‘luz de
la experiencia.

Pajares (op. cit.), como ya se mencioné antes, después de una amplia revision
sobre ‘las creencias de los profesores, concluye que las creencias viajan
enmascaradas y frecuentemente con pseuddnimos como: actitudes, valores,

juicios, . axiomas, opiniones, ideologias, percepciones, concepciones, sistema
. conceptual, preconcepciones, disposicion, teorias implicitas, teorias. explicitas,

teorias personales, procesos mentales internos, estrategias de accion,. reglas de
préactica,” principios. practicos, perspectivas, - repertorios - de comprension, y
estrategia social, por nombrar unos cuantos de los encontrados en la literatura.

La confusion sin embargo, generalmente se centra en la distincién entre creencias
y conacirmiento, una distincion que Clandinin'y Connelly (1987; en Pajares, 1992)
intentaron clarificar cuando ellos analizaron el origen, usos, y significados de la

- estructura del conocimiento personal usado en su estudio sobre las creencias de

los maestros. Ellos descubrieron una riqueza de términos, incluyendo -criterio de

- ensefianza - del maestro, principios - de la practica,

constructosfteorias/epistemologia personal, creencias, perspectivas, concepciones
del maestro, conocimiento personal, conoacimiento practico- ademas de su propio
término, . conocimiento’ practico. personal,, et cual - ellos definieron como

. conocimierito experiencial “incorporado'y reconstruido de {a narracion de la vida

de un maestro” {p. 308). En todo caso, fue dificil sefalar dénde termina el
conacimiento y empiezan las creericias, y los autores sugieren que [a mayoria de

20




LF

los constructos fueron simplemente diferentes palabras significando la misma
cosa. ' )

Block y Hazelip (1995; en Kane, Sandretto y Heath, 2002) explicaron que las
creencias varian en fuerza y tipo, y con el tiempo forman un. sistema o red
{estructura). La facilidad con la cual un maestro puede cambiar sus creencias se
relaciona con la fuerza de esas creencias. la creencia mas fuerte, la mas
resistente puede llegar a cambiar. Algunos investigadores estan de acuerdo en

‘due <<las creencias del masstro y el sistema de creencias>> se desarrollan con

ta experiencia personal y, por lo {anto, son altamente resistentes al cambio.

_Richardson (1'998) y Calderhead {1996) supohen que las creencias

psicoldgicamente se aduefian de la comprension, premisas o proposiciones
acerca del mundo que se siente que son verdaderas y generalmente refieren a
suposiciones, compromisos e ideoiogias {en Kane, Sandretio yHeath, 2002).

De acuerdo con Kane, Sandretto y Heath {op. cit.) los hallazgos de las
investigaciones sobre las creencias de los profesores de primaria, secundaria y de
preserwcxo muestran un amplio consenso en algunas aspectos:

s las creencias preex:stentes de los estudiantes para maestros estan
basadas sobre su experiencia como estudiantes en la escuela. Esto es, su
apreciacion: observacional, s

« Esas creencias son fuertes y resistentes al cambio.

«  Las creencias actian como filtro,. permitiendo filtrar la salida de nuevos
conocimientos que es considerado compatible o mcompauble con las
creencias actuales.

. Las creencnas existen en forma tacita 6 implicita y son dificiles de artncutar

- Seria razonable. esperar que estos hallazgos pudieran tener relevancia para los
maestros de niveles. super!ores Desafortunadamente, parece gue en estos
profesores no es asl. Entwistle y Walker (2000 en Kane y cols.,; 2002, p. 180)

explican que mientras la - mvestlgamon sobre las creencias de Ios profesores de

‘primaria y secundaria avanza “los maestros de educacidn superior estan
‘aferrados a que tienen caracteristicas distintas a ellos”, sin considerar que también

tienen elementos en com(n con formas mas genera!es de describir 1a ensenanza.

Pa;ares (1992) por su parte, menciona algunas suposicmnes fundamentales que

puede ser razonable tomar en cuenta cuando iniciamos un estudio sobre las

creencnas de los maestros:
‘Las creencias se forman. tempranamente y tienden a auto-perpetuarse
perseveran ain cuando se tienen contradtccmnes causadas por la razon, el
tiempo, la escuela, o la experiencia. .

2. El sistema de creencias se desarrolla individualmente y habita en las

creencias que se adquieren a través det proceso de transmision cultural.
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3. El sistema de creencias tiene una funcion adaptativa para ayudar al
individuo a definir y entérider al mundo y a los demas.

4. El conocimiento y las creencias estan inexiricablemente entrelazadas, pero
el potencial afectivo, evaluativo, y episodico, natural de las creencias las
hace un filtro a través del cual los nuevos feridémenos son interpretados.

5. Los procesos del pensamiento pueden bien ser precursores para la
creacion de creencias, asi como, creadores de creencias, pero el efecto de
filtro que tiene la estructura de creencias finalmente tapa, redefine,
distorsiona, reforma los subsecuentes pensamientos y el procesamientc de
la informacién.

6. Las creencias epistemoldgicas juegan un papel clave en la interpretacion
del conocimiento y en el monitoreo cognitivo.

7. Las creencias se jerarquizan de acuerdo a sus conexiones o relaciones con
otras ‘creencias u otras estructuras, cognitiva y afectiva. Aparente
inconsistencia puede ser explicada a través de la exploracion de las
conexiones funcionales y centrales de las creencias.

8. Las subestructuras de [as creencias, tales como creencias educacionales,

" deben ser entendidas en. términos de sus conexiones con otras mas
centrales del sistema.

9. Por su naturaleza y origen, algunas creencias son mas incontrovertibles
que otras.

10. Cuando una creencia es lncorporada tempranamente en la estructura de
creencias, .o mas dificil es modificarla. Las nuevas creencias adquiridas

. son mucho'mas vulnerables al cambio.
. ‘ 11.El cambio en las creencias durante la edad adulta es un fenémeno
. relativamente raro, la causa mas comun es una conversion de una facultad
a otra o un cambio de organizacion. lLas personas tienden a abrazar una
creencia sobre bases de conocimiento correctas o incorrectas; aun después
de presentarles explicaciones cientificas correctas.

12:1las 'creencias son ‘instrumentos para definir tareas- y- seleccionar
herramientas - cognitivas con las cuales interpretar,” planear, y tomar
decisiones estimando tales tareas; de hecho, ellas juegan un rol critico al
definir 1a conducta, y organizar el conocimiento y ia informacion.

13. Las creencias influyen fuertemente a la percep01on pero pueden ser una
guia falsa para la realidad.

14. Las creencias individuales fuertemente afectan a |la conducta.

15. Las creencias deben ser inferidas, y esta inferencia debe tener en cuenta la
congruencia entre. el estado de la creencia individual, la intencionalidad
para.actuar de manera predlspuesta y la conducta relacionada. con la
creencia en cuestion.

16. Las creencias acerca de la ensefianza estan bien establecrdas cuando los
estudiantes estan en el nivel medio superior. ~

De la revisién anterior, podemos decir que las ‘creencias del maestro son formadas
por muchos factores; entre ellos estan, la influencia de la disciplina, la calidad de
las- experiencias previas en el saldn de clase y la oportunidad para reflexionar
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sobre las experiencias previas (Bean y Zuiich, 1992; Brouggeau, Book y Byers,
1988; Cherland, 1989; Richards; Gipe y Thompson, 1987; erf Zhihui, 1996).

~En la practica estas creencias pueden tener muchas formas. ‘Eillas pueden ser

incorporadas, entre otras cosas, en las expectativas del maestro sobre la
ejecucidn de sus estudiantes o en las teorias del maestro acerca de la ensefianza

-y el aprendizaje- de una materia particular. Sin miramientos de las formas que -

ellas toman, las creencias del maestro puede afectar la ensefianza y el

B aprendlza;e de una forma u otra. Por ejemplo, hay estudios que muestran como ‘

las expectativas del maestro pueden tener impactos  signifi icativos sobre ta
conducta del estudlante ¥ Su ejecucion académica (Zhihui, 1996)

De esta ampi'a referencia sobre las creencias y el conocimiento podemos asumir

que dentro de su complejidad, las creencias estan basadas en la evaluacion y
juicios, en tanto que el conocimiento en hechos objetivos (Pajares, 1892). De este

- modo, el conocimiento es el resultado cognitivo del pensamiento y esta abierto a la

evaluacion y al andlisis critico, por lo que es mejor definido y recibido por la razon.
Las creencias al ser el resUltado afectivo, aunque también tienen un componente

: cognmxfo estan desprendidas de la relevancia de una desafiante real dad [égica,

{Ernest, 1998 y Nespor; 1987;en Pajares, 1992).

Aln, con toda su 1deosmcra01a Nespor {1987; en Pajares op. cit.) concluye que

las creencias son mas lejanamente influenciables que el conocimiento al

determinar cémo el individuc organiza y define tareas y- problemas y son méas
fuertes predictores de la conducta. Es por esto, que en esta investigacion hemos

- cons;derado relevante evaluar tanto el conocimiento pedagégico del profesor

como. sus” percepciones y creencias, plies de esta manera vamos identificando

elementos esenciales del pensamiento del profesor que nos permitan por un lado

conocer su- tendencia instruccional, y por ofro, predecir de alguna manera, la
calidad del aprendnzaje que s podria generaren los estudsantes Todo esto para
conocer 4, qué tipo de profesores tenemos?, ¢cuales son sus neceS|dades’? iqué

“ requneren ‘en “cuanto ‘ayuda pedagobgica?; y con esto, empezar a’ estructurarf
- nuevos programas de formacron de profesores {Diaz Bamga 1998) '

' Otro aspecto re{evante en este traba;o y poco reportado por los lnvest gadores del

campo es la percepcién humana que de acuerdo con Pajares (1992) estd influida
por la totalidad dela estructura cognitiva genérica, que se forma dg - esquemas ;
constructos, informacién, creencias — pero’la estmctura por si misma es una. guia

irreal por la naturaleza de la reali idad porque las creencias influyen en como tos
individuos caracterizan el fendmeno, dando sentido-al mundo, y: estimando

variaciones. Las creencias influyen aun en el conacxmtento cognitivo. Uno puede

conacer algo porque cree gue es necesario, o viceversa.



N

Teorfas personales, téorfas de accion, teorfas en uso y teorias implicitas.

El'término teorias es uno mas de los considerados en las investigaciones sobre ef
pensamiento del profesor, por eso es importante precisar su significado. Pese a
que el concepto de teoria ha sido definido como un'conjunto organizado de reglas,

- de principios, de postulados que constatuyen la base de una ciencia, y por lo
- mismo han sido validados- experimentalmente y son generalizables, las teorias

desde esta perspect va del pensamiento del profesor son ‘construcciones

- personales con una gran riqueza (Monroy, 1998); por lo gue encontramos una
diversidad de términos que refieren a éstas (Clark y Peterson, 1986; Kagan, 1990;

Pajares, 1992; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Kember y Gow, 1994; Porlan,
1995; Pozo, 1996; Harvey, 1986, Nisbett y Ross, 1980, Anders y Evanz, 1994,
Hoihngsworth 1988, Schommer, 1994, Stoddert, 1894; en Zhihui, 1996, Diaz
Barriga, 1998: Monroy, 1998, Pozo vy Scheuer, 1999; Rodrigo y- Correa, 1999;
Pozo, 2000: Me!gar 2001, Kane SandrettayHeath 2002).

Rodngo Rodriguez y Marrero (1993} por ejemplo, mencionan que las personas
construyen sus teorias sobre ia realidad a partir de una multitud de experiencias
personales obtenidas en los episodios de contacto con practicas y formatos de

interaccion social. De este modo, tanto el conocimiento como las creencias pasan

a ser elementos esenciales de las teorfas; las cuales forman una parte importante

-del conocimiento 'general del maestro, ya que a través de ellas, los maestros

perciben, procesan y actian scbre la informacion del salén de clases (Clark y
Pe’terson 1986)

Para Harvey (1986 en thhus 1996) “las teorsas y 1as creencias son un grupo de
representaciones conceptuales, lo cual significa, que abrazan una realidad o dan
lugar a negociar su validez, veracidad u honestidad para garantszar la confi anzade

usarlas ‘tomo. guia del pensamiento personal y la accion” (p. 48).. - Asi, @stas

“teorias "y - ‘treencias de los maestros representan un .rico. almacén de

conocimientos generales que Tos ‘maestros tienen acerca de objetos, personas, -

eventos vy’ sus. relaciones caracteristicas, y afectan su planeacién, pensamiento

“interactivo y decisiories, de 1gua! forma que su conducta en el salon de clases

(Nisbett y Ross, 1980 en Zhlhw 19986, p. 49)..

' Argyns Putnam y Mclain Smith (1985; en Kane Sandretto y Heath, 2002)

sefialan como una estructura teérica del pensamiento del profesor las ‘teorias de

_accidn Y- las. teonas €n uso”. LQS pr:meras se basan en una vision humanista,

donde la’ persona es un agente que actta propos;twamente sobre su ambiente.
Esto es, las personas aprenden de sus acciones y usan ese aprendizaje para
planear futuras acciones.. Como resultado de la complejidad del mundg, ta gente

‘cred. mode!os de su ambiente con una variedad de teorias sobre como actuar de

acuerdo’ a, esos’ modelos para ‘generar acciones que logren ciertos -resultados

‘deseados: ya que seria imposible desarrollar una teoria para cada situacién. Por

lo tanto, “la gente aprende un repertorio de conceptos, esquemas y estrategias

- quele permlten disefiar una variedad de representacaones y ‘acciones para una
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situacion Unica” (p. 182).. Es asi, como las tearias en accion abarcan los objetivos
e intencionas de las persorias. Sin embargo, las teorias en uso, determinan su
accion y existen predominantemente como conocimienfo tdcito, que es ese
“conocimiento gque uno no 'puede decir’ {Polanyi, 1966; en Zhihui, 1996, p. 183).
De hecho, Argyris y cols. {op. cit) argumentan que un individuo puede construir
sus-teorias en uso de la observacién y andlisis de la practica. 8i las teorias en usa

- son conocamlento tacito (implicita), y el maestro probablemente sea inconsciente.
.de esto, lo tipico es que sea incapaz de explicarlo; vy ahi, 1a dificultad de este tipo
_de ihvestigaciones, no obstante requeridas y muy necesanas para mejorar la labor

docente. -

Ademés, estas dos teorias pueden o no ser compatibles, y el individuo puede o no
ser consciente de esto. Por lo que sefala Thompson (1992 en Kane y cols.
op.cit.} la necesidad de investigar ambas teorias {de accién y en uso) en cualquier

‘intento serio por caracterizar una concepcidn del maestro.

‘Es importante mencionar que en esta investigacion acerca de las teorias implicitas

sobre la instruccidén en profesores de educacién media superior nos interesd

‘identificar las tendencias instruccionales de los profesores por lo que abordamos

sélo una parte de la historia, las teorias de aceion; pero eso no guiere decir que no
se pueda continuar con la segunda parte, de hecho se aporta la informacion
necesaria e inicial para el analisis y la reflexion del docente (Meigar -2001; Diaz
Barriga, 1998; Monroy, 1998, KemberyGow 1994 Rodrigo, RodnguezyMarrero
1993 entre- otros)

De: acuerdo con Rosch {1978; en Pozo 1996} las feorias tmpffcztas son categonas

fnaturales que adquirimos las personas. Esto es, son representaciones que nos.
* . proporcionan informacion probabilistica sobre la estructura correlacional- del

mundo Serian ante todo, producto de un aprendizaje implicito, ‘basado en

) procesos de aprendizaje asociativo, mediante los que establecemos una red de

conexiones entre unidades de conocimi iento que tienden a asociarse entre si, en el

‘mundo, pero sobre todo en nuestra meénte. Las teorias implicitas se apoyan en
£s0s-procesos asociativos, tanto en.la’ adquns&olon de' informacion, como en la

organizacion y activacion -de la mformamon adquirida, .por lo que tienen ciertos
rasgos en comun con los. modelos conexionistas. - Sin embargo las. teorfas.
implicitas ho se limitan a replicar la estructura correlacional del mundo, sino que

‘dan lugar también a la construccién de modelos mentales o mterpretamona{es de

esa realidad que no puede reducirse a procesos asociativos. (Rodrtgo 1993; citado

en ‘Pozo, 1996).  Llas teorias implicitas serfan como redes: ocultas de -
, ccncc;lrmento pensamientos “clandestinos” segin la cita de Humberto Eco, que

subyacerian ‘a los modelos que utilizamos para interpretar- el mundo a las

 representaciones que activamos y de las gue podemos liegar a tomar conciencia.

La forma de acceder a esas teoraas |mpI:01tas no sélo los maestros sino incluso

los propios aprendices, va. sea para conocerlas o para modmcarlas es su

activacién contextual. para resower un problema e} afrontar una tarea de

‘aprend|za}e (Pozo 199863,

b
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Autores como Rodfigo, Rod’rikg‘uez y Marrero (1893), nos dicen que las teorias
implicitas de los profesores son estructuras de conocimiento dindmicas y

- temporales que se abstraen a partir de conjuntos de experiencias episédicas

relativas a la ensefianza, y por experiencia se refieren a episodios personales
producidos en el transcurso de intercambios sociales que pueden tener una
naturaleza diversa. - Adicionalmente, consideran gue fas teorias pedagogicas son
reconstruidas personalmente sobre la base de conocimientos pedagdgicos
histoncamente elaborados y transmitidos a través de la formacion y en la practica
pedagégica. De este modo, una teoria implicita acerca de la naturaleza de fa
adquisicion del conocimiento, puede afectar la conducta del maestro y, finalmente,
el aprendizaje de los estud\antes {Anders y Evanz, 1984, Hollingsworth, 1989;
Schommer, 1994; Stoddert, 1994; en Zhihui, 1996). :

Para Monroy {1998}, la tgorias implicitas son una sintesis de conocimientos
cufturales y de experiencias personales que conforman el pensamiento prictico.
De este modo, no solamente son un sistema cognitivo como dispositivo epistémico
de mterpretacaon o conocimiento de fa realidad, sino también un sistema eferente
de planificacion y de control de la accidn. No se reducen por tanto, a un mero
ejercicio intelectual, sino son una actividad vital para interactuar eficazmente con
ef medio.

En las teorias implicitas también se consideran las expectativas de los docentes,
que son-inferencias que éstos hacen acerca de la conducta futura o de la
gjecucion académica de sus estudiantes, basandose en lo que conocen de elios.
Ademas, las expectativas le permiten al profesor planear el trabajo de acuerdo con

1a creencia de o que consideran que los alumnos necesitan y de sus expectativas:

de las actividades que tendran resultados mas efectivos (Morvoy, 1998).

Las teorlas Jmp{tCitas de los profesores sobre la educacion, sobre el valor de los
conteni dcs de los procesos propuestos por el curriculum y de sus condiciones de.

- trabajo,’ Iltevaran a'los profesores a interpretar; ‘decidir y actuar en la practica.. Esto

es, seleccionar libros de. texto; tomar decisiones, adoptar: estrategias de
ensefianza y evaluar los procesos de la ensefianza y el aprendizaje, de aqui la
smportanma para su estudio y analisis (Rodngc Rodriguez y Marrero 1993).

F"'ozo y ‘Scheuer (1 999]‘conssderan que las teorfas implicitas son una espec:e de

‘sistema ‘operativo del funcionamiento cognitivo, que, a traves de las restricciones
‘tmpuestas formatea las representacnones elaboradas” por ‘el sujeto para un

dominic’ dado y restrmge en suma, las formas en gue pfocesa un escenarfo
concreto. ,

En 1999 Rodrigo y Correa {p. 78) concluyen de una amplia revision, gue las
teorias, imp licitas son un “conocimiento semantico, esquematico, prototipico,
relativo a un’ dominio de conocimiento (Schnotz y Preur, 1995; Vosniadou, 19947,
Caravita y Hallden, 1994; Rodrigo, 1997 y Rodrigo y Arnay,1997).  Este
conocimiento se va construyendo por procedimientos asociativos, como"flos gue
deéscribien las modernas teorias conexionistas, a partir de un lecho de experiencias
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episodicas (Rodrigo, Rodriguez.y Marrero, 1993).  Los esquemas se almacenan
en la memoria a largo plazo y son bastante estables y abierfos a cambios
parciales a través de las modificaciones en los modelos mentales.

Integrando lo anterior, podriamos. decir que las feorias. implicitas son

representaciones. o elaboraciones conceptuales gque hace una persona acerca de

- un objeto o situacién de la realidad; y a la vez, con esas representaciones frata de

teorizarla o construirla para generalizar y explicar fenomertos

" Nisbett y Ross (1980' citados en Clark y Peterson, 1986) consideran que tanto las

teorias como las creencias de los maestros representan su <<amplia reserva de
conocimientos generales sobre ‘objetos, personas, sucesos y sus relaciones
caracteristicas>> que afectan, desde luego, a su planeacian, pensamfento
interactivo y decisiones; o cual se proyecta en su conducta dentro del salon de

. clases.

En sintesis, estos autores coinciden en que las teorias implicitas son
representaciones personales formadas por conceptos, esquemas y estrategias
que constituyen el conocimiento general del maestro, resultade del conocimiento.

cu ftural y personal, o bien, de la experiencia, determinando asi, sus expectatzvas

a través de las cuales; percibe, procesa y actia. Por lo-tanto, son la guia del
pensamaento personai yla acc:an :

-De.agui la importancia de identificar la tendencia instruccional de los profesores a

partir de sus teorias implicitas, pues al identificar estas tendenclas, tendremos
elementos para identificar el tipo de aprendizaje gue se pretende generar en los

estudiantes; asi- como, elementos o informacién que permita al profesor mdagar .

sus teorias implicitas acerca de la ensenanza y con elo prop!cxar la reﬁex;on
critica de su |abor docente. :

Adicionalmente, asi como se ha demosirado en muitiples - esiudicis que las

* - precencepciones o teorias -implicitas ‘del alumno son el punto de partida de su
~proceso de aprendizaje, también lo son para‘el profesor las teorias nmphcntas que

tiene ‘sobre. la ensefianza, en la forma de una serie de representacrones 0
pensamiento di dactico; de ahi la importancia que tiene su estudio v ia neces dad

- de articularlas en una propuesta.de formacién docente.

1.3 Modelo de la Accién Razonada

Reiteranido, una parte importante de las decisiones y acciones de los. profeéores

‘depende de sus concepciones, conocimientos, creencias y teorias acerca de lo

que involucra la ensefianza. No obstante, que para Kane, Sandretto y ‘Heath
(2002} esta es la mitad de la historia porque fa otra mitad implicaria la observacion
directa para poder conocer la relacion entre fo que piensan y dicen los docentes,
Ajzen y Fishbein. desde 1967 {en Bafiuelos, 1997} presentaren un modelo que
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explica la relacion entre {as actitudes y ia conducta a través del cual, se puede
predecir la intencién a actuar.de los profesores. - Dicho modelo de /a Accion
Razonada centra. su interés en la’ comprension y pred:ccaon de la conducta
humana, a través de la relacion entre creencias, actitudes, intenciones y
comportamientos. Estos elementos son variables y con relaciones muy distintas ’
entre si, con determmantes también distintas y con relaciones estables y
sistematicas entre ellas.

La razon de que dos perscnas con la misma actitud tengan conductas diferentes
se debe a que el comportamiento esta determinado por ia intencién de realizar esa
conducta, la que.a su vez esta determi nada por la actitud misma y por la’ norma
subjetlva del grupo social al que pertenece el sujeto.

 En términos generales, el comportamiente de un individuo estd en funcion de ia
- intencion que tenga de realizar o no dicha-conducta, 1a que a su vez estara
supeditada por la actitud personal y por una influencia social. Estos dos
elementos, a la vez dependen de las creencias tanto  conductuales come
normatwas ‘que una persona posea. :

E! esquema que representa los factores que determinan el comportamiento se
presenta a continuacion:

MODELO DE LA ACCION RAZONADA

. * Actitud haciala
} Creencia conductual | ——® | conducta

Importancia relativa de
las actitudes y = Intencién | —% | Conducta
gonsideraciones - :

_normativas

r—— 1Nomnas sub;et vasl
Creenma normata\fa

. De acuerdo con ios postulades de este mode‘lp; la mejor manera de predecir una
-conducta dada, en este caso, obtener el perfil de los docentes, es determinada
por la intencién gue tenga la persona de realizar o no dicho comportamiento.
" Uno de los determinantes de-las intenciones ‘conductuales es la actitud hacia la
conducta; esto &s, el juicio personal acerca de sila ejecucion de la conducta es
buena o mala Y con esto, de si se esta a favor © en contra de ejecutar
determxnada accion. El segundo determ:nante de tas intenciones son las normas
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subjetivas, las que implican la percepcion de la persona en cuanto a las
presiones sociales impuestas para tener o no determinado comportami iento.
Generalmente, los individuos manifiestan una conducta cuando tienen una actitud
positiva hacia su - ejecucion, y cuando creen que es importante o que otros
piensan acerca de lo gue &l debe realizar.

Sin embargo, se espera que haya variacion en la importancia relativa de estos dos
factores de sujeto a sujeto. Asi, para algunos individuos, fa intencién de mostrar
cierto comportamtento puede estar principaimente bajo controt actitudinal ¥ para
otros grupos la intencidn estd bajo control normativo.  Aungue con mucha
frecuencia ambos factores son relevantes.

Segln la importancia ctorgada a estcs dos determinantes de la intencion, se
explica por qué las personas con similares actitudes y normas  pueden
comportarse de manera diferente. Por ejemplo, un profesﬁr puede manifestar una
“actitud desfavorable hacia el constructivismo, pero si su grupo de compafieros
profesores. (presion social) le ‘persuaden de que se trata de una herramienta.
didéactica a la que ‘hay que allegarse, no tendré mas remedio que hacerio. En este. .
caso, pesa mas la norma subjetiva {lo social) que el factor actltudlnal,
'mdmdua! , ‘

Sila intencién de una persona para realizar. alguna conducta esta bajo control.
normativo, poco se podrd hacer para cambiar la actitud de la persona hacia la
realizacion de dicho comportamiento porque esta convencida de hacerlo, a menos
que se recurra a la reflexién o andlisis critico de ese conocimiento que hasta ese
momento serfa implicito. De la misma manera, si la conducta esta baja confrol
actitudinal, él uso -de la presion social tiene pocas possbihdades de lograr-un
‘ cambio sin incurrir a estos procesos de indagacion y reflexidn. Con esto, el
modelo explica: también, por qué el profesor no es un ‘aplicador de lo que otros_‘
‘dicen (Clark y Peterson, 1986). Evidentemente, antes de echar a andar: un
‘programa de formacion docente para cambiar determinado comportamiento de un
grupo .de la-pobilacidn, es esencial considerar los aspectos actitudinales 'y
- normativos.  En el caso de a presente mveshgaczon esfo justifica la lm;}ortanma
. de conocer las' tendenmas instruccionales de los profesores a partir de sus teorias
’ implicitas antes de incidir en los cursos de formacion de profesores, ya. que con
este conocimiento la utilidad de los mismos y la productividad de los profesares se
elevarian (Diaz Barmiga, 1993).

“Por otro lado, {a actitud de una persona hacia la realizacién de una conducta esta
dada en funicién de las creencias conductuales predominates de la persona y de
los aspectos evaluativos de estas creencias. De esta manera, 1a actitud se’ puede
ver como una funcién de algo que se le ocurre a la persona, gue cree que al -
realizar un comportamiento éste jo llevara a obtener detrminados resultados vy a'la.
- evaluacion de elios. Si la persona piensa que al ejercer un determinado
comportamsentc ‘éste lo llevard a resultados positivos (prevencion de resultados
negatwos} -estard mostrando una actltud favorable. Si se cree que detrmmado ,
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comportamiento llevara a consecuencias negativas, la aclitud serd también

_ negativa,

Por lo que foca a las normas subjetivas, éstas también estan en funcién de las -
creencias ‘normativas predominantes de la persona. Esto se refiere a la
influencia que los individuos o grupos plensan que deben hacer, teniendo en
cuenta la precion social percibida que motiva a la persona para obrar de acuerdo -
con lo que cree que se debe hacer. Una persoha que cree tener muchos
referentes sociales para no adoptar un comporfamiento tendrd una’ norma
subjetiva que impone presion en ella para que evite realizar dicho comportamiento.

Asimismo, puede haber personas con los mismos . referentes relevantes que

pueden ¥egar a tener normas - subjetivas muy diferentes, y quienes tienen

referentes da‘erentes pueden llegar a tener la misma norma sub]etwa

Como resultado de lo anterior, tanto el conocimiento como las creencias y las
teorias de los profesores afectan su intencidn en la labor docente y su accién en el
salén de clases (manejo en el aula), razén por la cual, en esta linea de
investigacién acerca de las tendencias mstruocsonaies de }os profescres, son

, consnderadas como ei eje del trabajo.

Si bien, debemos consi derar gue el conocimiento, las creencias, teorias, actutudas

"y valores conllevan ‘expectativas acerca de como se va a actuar y que sorn una ™

guia’ ndrspensab{e para la accion, no debemos olvidar gue no existe una linealidad’
entre ‘el pensar vy la accién, debldo a que en el curso de la acti vidad, -las -
dtspcssmones del individuo pueden ser diferentes,. las interacciones no suelen

" darse como “han- sido prewstas y planeadas y pueden’ suceder eventos
;rmprewstos deﬂvados las mas de las veces, de las instituciones educa 'fvas (Diaz
‘Barrrga y Rueda, 2003). De este modo, el profesor ignora la distancia qué media

" . sus intenciones. y.su. accion, y sobre la acc;on ylos resultados a que da tugar con

relacién a: los que se. deseaba provocar. La distancia entre las ;ntenmones

- facc&ones 'y los resuitados _constituyen las claves de las sucesivas
C 'transformac;u}nes de. 1os esquemas conceptlales y de las estrateglas cogmtwas
- pero sdlo se podran flevar acabo esas transformacxones si los profesores conocen.
" sus representacuones menta!es con respecto a este campo mstruccroraa (Monroy,
'1 998) c :

En s ntesrs en la medlda en que conozcamos estas creencias, percepc:ones

‘ conocamcentos expectatwas y teorias de los maestros podremos apoyar @ mejorar
la calidad de la-ensefianza; ya que el pensamiento pedagdgico del docente es un
marco de referenc;a que integra este conjunto de- representac:iones mediante las

cuales €

itprofesor significa, interpreta y actiia en sus. acthdades educatwas (Dsaz

‘Bamga V. Rueda en prensay). |
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CAPITULO 2. LAS TEORIAS IMPLICITAS DEL PROFESOR

2.1 Las teorias implicitas del profesor como referente de la practica
‘ educaﬁva.

.En el apariado anterior ya se mencionaba que las decisiones y acciones de los

profesores ‘en gran parte dependen de sus concepcionss, conocimientos,
creencias o teorias acerca de la ensefianza. Perg, ;cudl es la naturaleza de este
conocimi ento'7 ;como se van formando estas representaciones que  dirigen
nuestra accién e influyen en nuestras decisiones? Para unos, este conocimiento
es eminentemente <<ideosincratico>> y <<personal>>. ~Para otros, es una

- <<habilidad cognitiva>> y <<profesional>>. En otros casos, se considera como un
~ conocimiento fundamentalmente <<préactico>> (Rodrigo, Rodriguez, Marrera,

1993). Aungue con ciertas matizaciones, las respuestas reflejan dos grandes
corrientes del pensamiento:: la individual o <<psxoo!og1ca>> y la culfural o
<<socioldgica>>. : '

La perspectivaindividual considera gue el individuo es él principal protagonista de

* la construccion de teorias. Se reconoce que el sujeto construye él conocimiento a

partir de su interaccién con el entorno fisico y social. Sin embargo, el producto

“elaborado dependera sobre todo del desarrollo de sus capaczdades cognitivas.

Asi, en Jos primeros momentos del desarrollo el nifio se ve abocado a-un

“conocimiento  sensoriomotor - orientado a la accion sobre - jos objetos.
~ Posteriormente, 'su conocimiento se ird articulando més al incorporar la capacidad
~de transformar mentaimente los objetos, lo que le permitira descubrir nuevas,

propiedades y reiacaonea Posteriormente, en la adolescencxa Hegara, incluso, a

. efaborar un conocimiento cientifico sobre ei mundo basado en los procetinm;entos
: de! metodo hrpotetlco deduotwo

. Para esta tradlc:;on el conommsento es un producto: estﬂctamente individual que
- depende de la compiegtdad de los procesos cognitivos gque el individuo aplica para

fa construccién de fo real. ~ Asi pues, la realidad se construye activamente
mediante la apl tcacnon y el reajuste de los esquemas cogmtnvos del su;eto al
med:o

: Por su parte, la perspect va cultura[ consadera que el conommxentc t{ene un origen
- sociocultural y es compartido por grandes grupos, con la finalidad de proporcionar

a sus miembros ideas, pa!abras imagenes y percepciones sobre el mundo que les’

rodea. . El enfoque cultural . no concibe el conocimiento como propi iedad de

mentes individuales, ni como el reflejo interno. del mundo externo, sino como un -

- artefacto de las comunidades sociales. Por tanto, hay una cierta presién del grupo

de pertenencia del individuo para que éste aprenda el conocimiento compartido
por todos.  La transmiision de conocimiento se realiza en ef transcurso de aquelias
actividades cotidianas, culturalmente significativas, y esta matlzada por simbolos

- convencionales de naturaleza lingGistica. Por. eJempIo se gsegura. que nuestro

conocimiento del mundo toma la forma de un d:scurso que se origina en los
intercambios sociales (Rodrigo, Rodnguez, Marrero; 1993). Por todo ello, el
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conocimiento es eompartido y. ﬁ@ns’: tuye lo que se. suele denominar el sentido
comun de un grupo social.

Ademés, el enfoque cultural también considera importante la influencia del
conocimiento. cientifico en el conocimiento lego; aunque el conocimiento cientffico
no se incorpora directamente al acervo popular. Para que éste se genere sufre
ciertas transformaciones, "como ejemplo’ tendriamos la simplificacion en - los
conceptos.

Por otro-lado, Pozo y Scheuer (1999) son més precisos al explicar £Como se
adquieren y reestructuran las teorias implicitas?,

Ellos mencicnan que la concepcion de las personas, sus representaciones, tienen
diferentes niveles de analisis. - El més accesible e inmediato es el superficial que
implica un modelo mental situacional de ideas, predisposiciones, acciones, juicios

'y creencias. Estas representacionss las construye el sujeto como respuesta a una

demanda especifica, se elaboran ad hoc y no necesariamente estan almacenadas
de _modo permanente o explicito en el sistema cognitivo del sujeto.  Estas

‘representac;ones forman parte de teorias mas amplias como Jas feorias de
_dominio o las teorias de conocimiento especifico constituidas por un conjunto de
‘representaciones de diverso tipo, activadas por los sujetos en diferentes contextos

de aprendizaje: Estas teorias de dominio requieren un mayor esfuerzo cognmvo 1%

F»,una mayor cantidad de practica para su explicitacién; por lo tanto, son

representaciones mas estab!es que los modelos mentales sutuacaonales, ya .que
como producto de la practica repstida con situaciones simiares, lasftecrfas de
dominio se hallaran représentadas de modo exphmto en la memor perrhanénte -
del sujeto, en forma de un conjunto de reglas o'regularidades a partlr delas cuales

- se constituiran esos modelos mentales satuac;onales En este sentido, se podria’

decir que las teorias de dominio, si bien son implicitas en el sentido de no.ser adn
accesibles a la conciencia del sujeto, se hallan ya-explicitamente representadas en
fa memoria. Esto nos lleva, a. que un. conoo:muento puede ser explicito-sin ser.
conciente, y. puede ser-conciente sin ser verbal izable, pero las formas superiores

~ de explicitacion, implican la capacidad de redesrcribir fenémenos o situaciones en:

términos de lenguajes |y . codigos con notabre nivel - de abstraccidon- o
descontextuahzacwn

Segun este mode!o jas teorias de dommo restrlnglfan las representac:ones
constrtidas por cada sujeto en respuesta a las demandas especificas de cada
situacién concreta.. De ‘esta forma, las teorias de domino vendran a proporcionar,
o a consistir en, los rasgos’ invariantes de jos modelos mentales elaborados en
diferentes contextos dentro de un mismo ambite de conocimients. Pero, sde
dénde proviene:la regularidad de las teorias de dominio? Estas a su vez, se
organizan o esiructuran a partir de una_serie de supuestcs implicitos que
constituiran una teorfa-marco (Vasniadou, 1994&1 en Pozo y Scheuer, 1999) o una
teorfa implicita (Poze y Scheuer, 1999).
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Entonces, las teorfds implititas 8starian onstituidas a partir de un conjunto de
reglas o restricciones en &l procesamiento de'la informacion que restringirén no
sblo la seleccidn de la informacion procgsada sino también Ias re!ac;ones
estabiec;das entre los: elementos de esa informacion.

Por lo tanto, las teonas implicitas son las menos accesibles a la conciencia y a la
evaluacion.

Los autores consideran que estas leorias serian una especie de sistema operativo
del funcionamiento cognitive, que, a través de -las restricciones. impuestas,
formatearia las representaciones elaboradas por el sujeto para-un dominio dado,
sus teorias de dominio, y restringirian, en suma, las formas en que procesa un
escenario concreto.

Segéh Vosniadou (1994b, citado en Pozo y Scheuer, 1999) esas teorias-marco, 0
supuesios. lmphcxtos al procesamiento deinformacion en ciertos dominios, s&
const;tuyen de forma muy temprana en la mfanCIa

En este sentido, las teorias implicitas tendrian un caracter més general que las
propias teorias de dominio, ya que las represen*acxones elaboradas por los sujetos
en ' diversos dominios’ podrian compartir unas mismas restricciones de
procesamiento generadas por el mismo sistema operativo.

Ademas las teorias implicitas serian aun mas estables que las proplas teorias de
dorriinio. :

Distintas teorias de dominio pueden sustentarse en ios mnsmos supuestos
,1mpllc:tos

El alumno y el maestro pueden cambiar su teoria de dominio al adquirir nuevo -
conocimiento, pero. _manteniendo los mismios supuestos implicitos.  El cambio .
conceptual radical, concebldo como una reestructuracién profunda enun dominio
dado, se produc&ra Gnicamente cuando se cambien también esos supuestos
implicitos que subyacen a las teorias de dominio, superando las fuertes
restricciones al procesamiento impuestas por el pl‘OpIO sistema cognitivo. Por eso
. es tan importante que los profesores conozcan:sus ' teorias |mpllc;tas ¥y su
- tendencia mstruccmnai como resultado de éstas.. Solo asi, podremos incidir en'las
‘teorfas de dominio, que en este caso implicaria, la adquisicion de . nuevo
. conocimiento ps;copedagcgtco tanio tedrico como prac:tlco para que se de ese
camblo conceptual

Aunque noc debemos olvidar que las teorfas implicitas no se manifiestan en su
‘fotalidad durante la realizacién de tareas o la interpretacion de situaciones
{Rodrigo y Correa 1999). Lo que las personas construyen es su modsio mental
de la tarea -0 de la situacién. Un modelo mental es una representacion episodica,
dinamica y flexible de 14 tarea o situacion, elaborada a pariir de la integracion de
una parte de la teoria implicita y de las demandas de la situacion o de la tarea.  Se
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genera en la memoria a corto plaze: y se va modaf cando a medlda gue cambian
las condlcnones de la tarea o se va producrenda un proceso de negociacion entre
los participantes en’ la resolucion de la misma. Este proceso de negociacion
transforma los modelos mentales de los partic:pantes a medida que se madifican
sus intenciones y metas hasta llegar, 5i es el caso, a un modelo mental
compartido de ia situacién o tarea. Portanto, no se niega fa existencia de un
conocimiento  esquemdatico del - mundo formado a partir de regularidades

‘recurrentes observadas ante situaciones o tareas parecidas. Lo que se afirma es

que ademés sé cuenta con una representacion episodica del aqui v el ahora
{quién dijo-qué, a quién, haciendo qué) que puede resultar flexible y modificable en

funcion de los cambios que suceden momentc a momento en las situaciones.

Esto es lo que han denominado “la construccion episodica del conocitiento que -
opera en el desarrolio del conocimiento especifico de dominios” (Rodrigo, 1997; en’
Rodrigo y Correa, 1998, p. 78).

Lo interesante aqui, es que con esa parte que se manifiesta de las teorias
implicitas en los modelos mentales que elaboran las personas ante diferentes
situaciones o tareas, nosotros podemos empezar a trabajar, y poco a poco ir
avanzando en el conocimiento de esos supuestos  implicitos para generar la
reestructuramon prcfunda en un dominio dado.

Pero icudles son esas restricciones que deben superarse para lograr el cambto

conceptual?

Diversas ‘teorias mantienen que se trata de supuestos epistemologicos,
ontoldgicos y concepluales que subyacen a las representaciones elaboradas por

los sujetos para un domlnlo dado vy las diferencian de las {eorias cnent:f cas en ese.
mismo dommlo

Otra teoria del cambio conceptual es la desarroliada por Chi (Pozo y Scheuer,
1999) quien propene que el cambio conceptual se hace necesario cuando existe

S ouna mcompatxbmdad ontolog ca entre la tecria cientifica y la teoria mantemda por
el alumno o el profesor

~La mayor parte de’ Ias cambios conceptuales radicales, se deben a la dificultad

para remterpretar ciertos -fenémenos come interacc iones restnng idas. por ciertas
condiciones, situaciones de -eéquilibrio, sin principic ni fin, en las-que no puede

identificarse. una causa y en las que varios sistemas estan  interactuando
. simultaneamente (como por e}emplo comprender la materia en térmirios de

particulas en continua intergecién o mterpretar el calor como un: problema de-
transferencia Yy equni;bno energético). Los esquemas de: interaccién
desempefiarian una funcién muy importante en las teorias cientifi icas, ya sea en el
ambito de las Ctenc:las de la naturaleza, donde conceptos como energia o fuerza

- se entienden en el marco de una interaccion sistematica,; o incluso en-el de tas

ciencias sociales, donde también la interaccion de factores ‘en un marco
multicausal desempefia un papel esencial. De hecho, basandonos en los
esqguemas’ operatoraos formales de Inhelder y Piaget (1855, en Pozo y Scheuer
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Lop. cit.}), podemas asumir. gue la interaccion serd una de las estructuras’

conceptuales habituales en el pensamiento cientifico incompatible con los
esquemas usados en el conocimiento cotidiano, que tenderian a simplificar las
situaciones, reduciendo su demanda cognitiva.

De esta forma, todos los conceptos cientificas gue se basan en ese esquema de
interaccién, requiereri para su aprendizaje un cambio radical, o reestructuracion,

-de esos esquemas simplificadores que usamos en'la vida cotidiana.

La tendencia a simplificar las situaciones, un rasgo usual y necesario en nuestra
conocimiento cotidiano, dadas las limitaciones de nuestro sistema cognitivo de
aprendizaje, resiringe la posibilidad de concebir los problemas en términcs de-
interacciones entre variables o sistemas conceptuales.

. Estos esguemas conceptuales simplificadores restringen el procesamiento de

informacién en dominios especificos de conocimiento, en nuestro caso, las

X sﬁuac:ones de ensefianza y aprendizaje. Por eso insistimos en la importancia de

indagar las teorias i implicitas de los profesorés, porque s0l0 a través de ubicarlas o

- identificarlas se puede generar la reflexion y el cambio

De este modo las teorias implicitas darian forma a ias teonas especificas de:
dominio, por lo que el cambio conceptual requeriria superar esas restricciones,

construyendo nuevas estructuras conceptuales. Para éllo serfa hecesario, que se
activaran los procesos de cambio conceptual, que de modo sintético, mnphcarian-
procesos de reestructuracion tedrica (mas conocimiento), explicitaci ion progresiva
e . integracion  jerdrquica. de- las teorias intuitivas -en las- nuevas teorias

- explicitamente desarrohadas mas proximas al conocrmtento c;entlﬂcc

La reestructurac;on entonces implica construir una nueva forma de organizar el

conocimiento en un . domtno que resulte tncompatrbie con las estructuras

anteriores.

Ese camblo conceptua .0 reestructuracion sera necesario cuando {a superacnon de
las teorias alternativas en un dominio dado requieran adoptar nuevos supuestos

- epistemolog cos, ontoldgicos y conceptuales desde- los ‘cuales- interpretar. los

escenarios y situaciones en-ese dominio. Pero el cambio conceptual implica
tambien- un proceso metacognitivo © metaconceptuai de explicitacion. de fas’
concepcmnes mentales intuitivamente o de redescnpc;on representacsonal de
modo que el sujeto vaya sacando ala luz de su propia conciencia buena parte de
ese coptinente sumergido que son sus teorias implicitas. Esta explicitacion tendra

" un . caracter = progresivo, ya que supondré “una - redescripcion’ de las
' representacrones en formatos o géneros discursivos’ crecientemente formalizados,

de forma que el cambio conceptual implica también un cambio en los formatos y
. \lenguajes mediante los que se codifica y comunica el conooimlento

Fmalmente el camblo ccnceptual debe smphcar un proceso de mtegracen
jerdrquica, por el que las formas de representacion mas elementales no suelen
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abandonarse o sustituirse por las mas avanzadas, sino que tienden a integrarse, o
redescribirse, en las mas complejas. Por tanto, no se trata de que los profesores
abandonen su saber intuitivo sobre el aprendizaje y la ensefianza, producto en
muchos casos de una larga experiencia profesional, para abrazar la nueva fe

_constructivista, sino de que estas nuevas teorias y modelos psicopedagégicos les

ayuden a redescribir, a ver de una nueva forma su propla practica profesional,
pero sin renunciar a ella -

Las teorias intuitivas al ser producto de un largo proceso adaptativo suelen ser
muy predictivas, aunque sus explicaciones se desvien de lo cientificamente
aceptado.

- En este contexto, los sujetos tenderian a utilizar la teoria infuitiva, ya que su uso

seria cognitivamente mas econdmico y contextualmente mas funcional, al basarse

_en procesos esencialmente automaticos, estar dirigidos por claves conceptuales y

CONSUMIT BSCAs0S recursos cognitivos en su actuacion y evaluacion (Pozo, 1996).
De esta forma, la teoria intuitiva, aungque. desde el punto de vista conceptual

‘pudiera’ ser subsumida por la teoria cientifica, desde ia perspectiva del
~ procesamiento seguird siendo eficaz en jos contextos informales cotidianos, dénde

la aplicacién del modelo cientifico, al tratarse de un proceso consciente, reflexivo y

sistematico, suele requerir una mayor cantidad de procesamiento. Sin embargo
una ventaja del moedelo cientifico frente al intuitivo es que se transﬁere mas
facnmente a situaciones nuevas.

En g‘erieral, puede asumirse que una teoria es mas potente, y permite integrar a-
otra. mas simpe parcial o totalmente, cuando tiene una mayor capacidad de

‘generahzac on —puede aplicarse 'y predemr hechos en dominios o ambitos. no
- cubiertos por ofra teoria-,. tiene una estructura conceptual mas compleja —al

remterpretar en términos de mteracc:on ¥ relaciones. dentro de un sistema de-
SUEEsos que ofra teona concibe como..aislados © simplemente encadenados-
causalmente entre si-, | tiene mayor ‘poder exp[icatwo ‘0" de redescripcion
representaczona —at basarse en un género discursivo mas elaborado-, es decir,

permite ‘redescribir en. términos de .un modelo hechos. predichos pero no

explicados por otra teorla {Pozo y. Gomez Crespo, 1998; en Pozo y Scheuer
1999) :

En resumen, el c:ambso conceptual requrere consiruir estructuras conceptuales:
méas complejas a partir de otras méas simples y, probablemente; establecer usos

~ diferenciales para cada unc de los contextos de aplicacion de esas teorias. A

diferencia del conocimiento cotidiano, que es ‘esencialmente Jmph{nto las teorias.
cientificas tienen una naturaleza bésicamente -explicita, de forma que su
construccion requiere del alumno, © del profesor en este caso, una toma de

' conciencia o exphcntacaon de las relaciones entre los modelos ;nterpretatwos gue le
‘ proporcxonan fa ciencia v sus proplas concepmones atternativas.

“Mnentras que en el conoc:mxento cotidiano pensamos con las teorias, actuar como
un’ cientifico implica pensar en Ias teorias (Kuhn, Amsel y O Loughhn 1888; en
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Pozo 'y Scheuer, op. cit), dé foriia gue las propias teorias o modelos se

convierteny en objeto de conocimiento y {meta)representacion® (p. 95).

Para lograr el cambio conceptual los sujetos deben conocer las teorias que, de un-

-modo implicito, rigen buena parte de sus acciones y concepc;tones en situaciones

de aprend(zaje y ensefianza, sin ellos saberlo.

1gua!mente para poder mvestrgar el cambio conceptual en este dominio, debemos
conocer cuales son 3a teorias mas frecuentes entre los profesores y aiumnos en

~ este dominio.

De ahi la importancia de esta investigacion. Pues en la medida en que se pueda

identificar la tendencia instruccional de los profesores a partir. de sus teorias.
“implicitas, entre otras cosas, estaremos acercandonos a esg hivel mas profundo

de analisis de las representaciones.

Por lo anterior, consi ideramos, igual que Rodrigo, Rodriguez y Marrero {1993}, en
su trabajo acerca de las “Teorias mplzcrtas del Profesorado” que es preciso
adoptar un modelo de mente, de cognicidn, que sea capaz de describir y explicar

el pensamiento y actuaciones del profesor, no sélo como sujeto aislado, sino como

profesional que ejerce en un contexto complejo, a la vez individual y social, la-

funcion de construir, transmitir y negociar significados socioculturales.  S6lo un”
modelc que contemple ias interacciones enire lo social y- fo’ individual en’ la
cognicidn del profesor, sera capaz de ayudarnos a comprender, cons;stentemente :

* el.conocimiento del mismo. Por ello, optamos por un.modelo socioconstructivista
que nos permita explicar como los profesores dan sentido a su trabajo a partir del
.contexto educativo, en este caso, institucionat, en el que se desempenan Y sSus
' propras teonas mphcztas respecto a su labor.

En smtesas estas representaciones mentales se constituyen de la mﬂuenc!a de

factores cognitivos, socioculturales, snuacanales de conocimiento especifico y . ‘

experiencial y la interrelacion de todos' éstos es lo que determina la accién e
influye: en la decrsnon dependuendo de la sﬂuac:on 0 demanda de la iarea '

2.2 Concepciones de{ aprendlzaje como resultado de las teorias -

- implicitas

En los u!trmos afios la i investigacion de las concepmones lntmt;vas sobre 8l

aprendizaje v la ensefianza ha cobrado un impulso notable {Pozo y- Scheuer,
1999). De hecho, en esta investigacion nos enfocamos en {as concepcxones
intuitivas o teorias implicitas que tienen los prcrfesores de nivel medio superior

- sobre el aprendlza}e porque estamos de acuerdo con Kane, Sandretto y "Heath

(2002), Pozo y Scheuer, {1999}, Diaz Barriga (1998), Zhihui {1996}, Rodrigo,

Rodriguez y Marrero-(1993), Clark y Peterson {1986), por mencionar algunos, en

gue éstas preStden supractica de la ensenanza Razon por la cual, a contmuacton




revisaremos dlchas teonas lmplicnas sobre el aprend zaje y su vinculo con las’
teorias cientificas.

Pozo y Scheuer (1939) parten de que las teorias implicitas son el marco a través
del cual se pueden interpretar las concepciones sobre el aprendizaje de los
" sujetos; por lo tanto es impertante indagarias o aproximarnos a ellas. Para esto
.consideran que las feorias implicitas o intuitiva constituyen los niveles més
‘profundos de las representaciones personales y en ellas intervienen supuestos
ontolégicos, estructuras conceptuales y supuestos: epistemolégicos, por 1o tanto,
son dificiles de modificar. A diferencia de la teorias de dominio o de conocimiento

- especifico que son’ més accesibles a la modificacion y al cambio por considerar el
conocimiento cientifico y el experiencial, aunque también . influyen en ‘éstas las
concepciones intuitivas. ‘

Pozo y Scheuer (op cit.) en sus mvestlgamones sobre las teorias implicitas o
concepciones intuitivas del aprendizaje que poseen sujetos de diferentes edades
al realizar tareas y objetwos distintos, identificaron tres teorfas de dominio (sobre
el aprendiza e); la teorig directa la interpretativa y la constructwa

- Para identificar las diversas teorias en este ambito, les resuité wtil la distincion
-entre condiciones, procesos y resulfados, como componentes o factores que
* permiten analizar las situaciones de aprendizaje.

Asi en toda situacién de aprendizaje se puede diferenciar;
~loque se aprende: résulffados o contenidos de aprendizaje
o .cOmo se aprende: los procesos implicados en esa adquisicion, y
‘las condiciones practicas en que tiene lugar dicho aprend:za;e -es degcir, | s
vanabies extemas que influyen en él.

Las teorfas- psicolégicas  sobre el aprendizaje han hecho un enfams diverso en .
esos diferentes factores {Pozo, 1989, 1996), Asi, por ejemplo, las fecrias
conductistas reducian todo el aprendizaje a la mampuiac;ion delas condlosones en
que éste tiene lugar, al ‘considerar que los procesos mediadores no debian ser
ob;eto de estudio, ya que no tenian un verdadero poder causal sobre los gfectos.o
resultados del aprend!za_ge que- podlan ser predschos o contralados perfectamente
mediante una mampulacaon premsa de las condi ciones del aprendlzaje

) Otrasfteonas dei aprendizaje poster&ores;*s&tuadas enla tradac;on de la psicologia
cognitiva, han defendido en cambio la importancia de analizar con detalle los
procesos mediadores en relacién con los diferentes resultaﬁos del aprendlzaje 4
humano

Ttene interés analizar en qué medida dentro de las tres teorias que han
tdentificado estos aufores, se recogen cada uno de estos componentes y si puede
- identificarse una secuencia de construccion en la que la consideracién de estos -
componentes sea Util. Esto es, ;cudles de estos. factares‘toman en cuenta los
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sujetos al reflexionar, directa o indiréétamerite, sobre situaciones de aprendizaje o

‘ensefianza, y de qué manera lo hacen?.

De acuerdo con ia teorfa directa, existe una correspondencia directa entre ciertos

‘datos o condiciones y los resu[’tados del aprendizaje.

El aprendizaje se define en términos de éxito en la accién, y ese éxito se genera
‘autométicamente a partir de ciertas condiciones. Entre ést&s es posible distinguir:

1. Caracteristicas atribuidas exc!us:vamenfe al aprendiz, donde se destaca la
edad, la salud y buena alimentacién y la inteligencia concebida como don
natural, hereditario e inmutable, responsable de las diferencias individuales.
Es probable que entre estas condicicnes pueda inciuirse tambien fa -
motivacion, cuando se le considera como. responsabilidad
fundamentalmente del aprendiz y cdmo detonante  automatico” del
aprendizaje.

2. La exposicion al objeto de aprendrzaje Si no se expone al aprendrz al
objeto de aprendizaje, no se da tal. <<El acceso a fa informacién es una
condicién necesaria para la existencia de conocimiento, mientras que el
éxito solo es aigo que el conocimiento hace posubie» (Pemer 1991; en
Pozoy Scheuer, 2002, p. 98).

¢ Por que situar la prioridad de tas diversas condiciories atribuidas al aprendiz
junto con-la exposicion a la informacion a ser aprendida, en el ‘marco de una
Unica teor{a del aprendizaje que denominamos directa? .

Lo que las arficula; no es la naturaleza de las condiciones estipuladas, sino la
cualidad de.la relacién que se establece entre condiciones y resultados del
aprendizaje. Esta relacién podria expresarse de la sxgwente manera: si se. -
cumplen unas condiciones personales o situacionales {que son variables),
- habra aprendizaje; si no se cumplen, no lo habra. En este sentido, la relacién
entre condiciones y resultados de los aprendizajes es lineal e inmediata. La
intervencion de unos procesos mediadores no se plantea siquiera como
‘necesidad,” Esta manera de concebir |a relacién entre condiciones y resultados
del aprendizaje lleva a pensar estos Ultimos en términos de todo © nada. O
bien, no se ha aprendido, ¢ se ha aprendido. Lo aprendfdo es concebido como
‘una réplica de la realidad o verdad (que tampoco. se discriminan), o segun el .
caso, 'de un modelo de procedfm1entos correctos, de fos cuales también se
considera que una Unica versién es posible. Por lo tanto, el aprendizaje daria
cuenta del pasaje de una situacién de ignorancia a una situacion de saber,
concebida cada una de éstas como Unica y monolitica. Congruentemente, no
parece haber lugar para seguir aprendiendo, como si-los conocimientos se
‘aprendleran en bloque, de una sola vez. Lo aprendido parece ser una
posesién estética, sin una gestion en el pasado ni una proyeccaon de avance
hacia el futuro.



En resumen, un rasgo esencial de la teoria directa es que reduce el
aprendizaje a un hecho, aigo que’ sé prcduce er un momento dado como
resultado directo de ciertas condiciones, sin que haya apenas mediacion de
procesa psicoldgico alguno, de forma que el aprendiz no constituiria méas que
una caja negra o un depdsito transparente de esas condiciones en farma de
resultados del aprendizaje.

La feoria interpretativa sugiere que la actividad personal del aprendiz es

- imprescindible para lograr un buen aprendizaje, cancebido en términos de réplica
de la realidad ¢ de un modelo. La actividad persanal, en mdltiples variantes,
aparece como proceso mediador crucial e incluso inevitable entre fas condiciones
y los resultados de aprendizaje. Pero las fransformaciones que esa actividad
personal puede introducir en el objeto de aprendizaje son concéebidas basicamente
como distorsiones indeseables. Para lograr un buen aprendizaje, es necesaria

- reducir al minimo las distorsiones susceptibles de ser provocadas por esa
actividad mediadora, interviniendo explicitamente sobre 1a misma de manera que
favorezca una apropiacion lo mas fiel y estable posible del objeto a aprender.

Esta teoria del aprendizaje remite a la teoria cognitiva donde la actividad
personal puede ser abordada de diversas maneras. Par gjemplo:

1. Observacion activa de moa‘efos

Se propone la observacion activa por parte del aprend:z de conjuntos integrados y

sxgmf‘ icativos de acciones como factor determinante de su aprendizaje. Aqui se-

‘trata de observar intencional y atentamente a un experto en sus tareas. Se puede
decir que no basta unafoto, sino que se requiere un video, que no basta ver, smo
mirar con ur\a meta :

2. Practica o experiencia

.a préctica sin innovaciones de un saber ya constituido se plantea como factor
esencial del aprendizaje (Pramling, 1983, ’1993 Tryphon, 1996; en Pozo y
Scheuer, 20(32)

La id'ea de que la ejercitacion reiterada, o incluso continua, es necesaria para
apropiarse del conocimiento que debe ser aprendido y para mantenerlo
‘ suceswamente ha sido frecuentemente explicitada.

'Cuanto mas f{eiterada sea la practica, mejor sera el resultado ,dei yaprendizaje, es
decir, se respondera mas fielmente a la realidad o al modelo. Consecuentemente,
- lafalta de préctica borra lo aprendido.
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3. Procesos y actividades internos

La intervencion de ciertos procesos y actividades meritales es considerada crucial
para el avance en los conocimientos. Se destacan especialmente: la atencién, la
memoria, la realizacién de inferencias y el establecimiento de comparaciones; de
.asociaciones y de analogias {Strauss Shilony, 1994: Alexander y ofros, 1985; en
Pozo y Scheuer, 2002).

En la medida en que estos procesos intervengan adecuadamente, e} aprendizaje
conduciré a una réplica mas ajustada a la realidad o al modelo. Estos procesos y
actzvudades mtemos son responsables de la adquiisicion del conocnmzento

Al mtegrar con muy diversos grados de sofisticacion, la actavrdad personal como
mediadora en el aprendizaje, la teoria interpretativa puede dar cuenta de toda una
variedad de condiciones para el aprend{iaje ambientes que propicien una mayor
© ‘menor concentracion, que proporcionen modelos adecuados y variados, que
prev@an tiempo para la préctica que favorezcan la explicitacion y confrontacion de
las ideas y estrategias, asi como de los procesos de cambio, etc.). y de una gama
.de resultados posibles en el. aprendizaje que van ‘desde replicas mas desviadas o
borrosas. dél objeto a aprender, a aquellas mas acertadas vy nitidas. . Podriamos
decir que en cuanto los resultados pueden variar en su calidad, se admite una
Unica version de resultado optimo. Por lo tanto, los resultados ser fan evaiuados
en relacsan aun un;co pairon

‘ Tener en cuenta este rasgo de la teorfa interpretativa perm!‘(e notar que estableoer
la necesidad de la actividad personal para el aprendizaje no conlleva
necesariaments i@ nocion ‘de una auténtica reelaboracion o reconstruccion
personal que lmponga modificaciones al objeto.que se aprende. En .este sentido,
1o todd teoria del aprendlzaje gue suponga como esencial {o i incl uso inevitable) la

actividad del su;eto seria una teoria constructiva.

De,acuerdo con la teoria cons‘tmctiva, el aprendizaje puede implicar procesos

" _reconstructivos ‘que generen nueves conocimientos y establezcan. nuevas

relaciones. No solo se supone que ciertos procesos intemos son esenma!es para
' aprender; s:no que se atribuye a tales procesos. mediacionales- -una funcion
necesariamente " transformadora, de modo que sus resuftados implican una
' reelaboracién de su objeto (a menos en los aprendizaies complejos). En el marco
" de esta teoria, no siempre es postble ordenar los resultados de aprendlzaje desde
el mejor al peor los conocimiento$ generados. pueden ser cualitativamente
diferentes y su r;queza y potencialidad pueden variar en funcién de los contextos y
propésitos. Mas adn, en relacion con muchas areas y problemas, no seria posible
" medir la correccién de los resultados del aprendizaje en términos de su
correspondencia con una realidad concebida como objetiva, Unica y directamente
accesible. -Seria necesario, mas bien, apelar a otros criterios de evaluacion en los
que intervengan dimensiones como la. argumentac;on la coherencia interna, la
- coherencia en el marco de un discurso compartido, la capacidad predictiva, 1a
creatzvsdad generaoion de nuevas “capas’ de significado, la apertura a nuevos
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~ sentidos o al desarrolio dé NSk

twos -entre otras dimensiones que pueden
variar segun el ob;eto especifico de! aprendizaje

Para obtener resultados qUe indiquen” ‘una _ teorfa personal propiamente
constructiva seria necesario analizar en cada caso en que consisten la actividad o

" experiencia personales a jas que alude el sujeto, qué papel atribuye a esa

actividad o experiencia y, especialmente, cudles son las relaciones que establece
entre los resultados del aprendizaje y la realidad o modelo.

Es mé&s bien en la linea de trabajo sobre pensamiento relativista y teorias
epistemolégicas en adolescentes y estudiantes universitarios, donde- parece

posib!e encontrar indicios de concepciones del aprendiz como constructor de sus

propias perspectivas y significados sobre la base de nuevas ev!dencaas y

- contextos.

Conio se puede apreciar en la descripcion de las. teorfas directa, interpretativa y
consfructiva del aprendizaje, no es la merareferencia a una situacion o coniexto
particular la que se toma como base para inferir la teoria que estaria operando.

- Por ejemplo, las referencias a fa relacién con los demés o a la instruccion formal

como facilitadores del aprendizaje no parecen indicar comprensiones particulares
en si mismas. Més bien, resulta necesario indagar como la persona concibe el
papel de esa facilitacién en los procesos y resultados de aprendizaje.

Esta clase de andlisis es la que puede mostrar si se concibe el aprendizaje como

_la incorporacién automética de un saber cerrado, la copia obtenida trabajosamente

y, eventualmente, algo distorsionada de ese saber debido a limitaciones de
procesamiento, o bien la- construccion de _nuevos conoc;m;entos que, al
representar su objeto, neoesariamente lo recrean.

" Entre las varias preguntas que se abren a-partir de la identificacion y deécripc‘ién

de.fas teorias personales del aprendizaje propuestas, tiene especial relevancia.
preguntarse por su origen. ;por qué las personas solemos concebir el aprendizaje
en términos de estas teorias, y no-de ofras?. Algunos trabajos han planteado que

“las teorias de dominio estarian restringidas, por una parte, por la experiencia de

los sujetos (experiencia sociocultural en este caso) y por ofra, por unas estruciuras ,

Vrepresentacmnales mas baswas las teonas—marco {o imp :ottas)

En cono[usién las teorias impilcitas sobre el aprendszaje estan fuertemente
influenciadas por la experiencia sociocultural; razén por la cual se determinaron
estas tendencias a las teorias directa, lnterpretatwa y ‘constructiva que en el

" campo de la psicopedagogia, nos atrevemos a referirlas- como conductista,

cognitiva y constructmsta Si esto es o que aprendemnos implicitamente; en la
escuela y en la casa ... es lo-que inconscientemente actuamaos o reportamos. No
obstante, si se encuenira avance tanto en los résultados de aprendizaje, como en
los procesos y las condiciones con el desarrollo cognitivo y &l mcremento del
conocimiento cientifico.
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 (Qué teorias implicitas subyacen a 1as teorias directa, interpretativa y

constructiva del aprendizaje?

Supuestos epistemoldgicos, ontoldgicos yestructuras concepfuales

Supuestos episternoldgicos: agui se encuentra un nlcleo comun en las
teorias directa e inferpretativa. Se cree que ambas teorias de dominio se
apoyan en el supuesto epistemoidgico comtn de que es posible acceder a
Una Gnica verdad absoluta. Si bien tanto en la teoria directa como en la
interpretativa se admite la posibilidad de fallos en el aprendizaje, los
obstaculos invocados no invalidan [a posibilidad misma de lograr, de forma
inmediata (teoria directa) o mediada y trabgjosa (teorfa indirecta), un
conocimiento que se corresponde exactamente con la realidad. Aprender
es alcanzar un conocimiento verdadero, para lo-cual puede ser necesario
‘superar numerosos obstaculos externos (condiciones) o intermos (procesos
mentales). Aunque desde una feorfa inferpretativa -del aprendizaje, la
actividad personal, inherentemente mediadora en el aprendizaje, explica
que diferentes su;etos elaboren diferentes aprendizajes, se sostiene que

~sélo uno de ellos sera correcto y lo serd mas alla de cualquser restriceidn

espacto-temporal

- En cotras palabras, la conciencia de fa multiplicidad de'proceSos y dé logros

en la teorfa interpretativa no mina la posab hdad eventual de un acceso
completo a la verdad absoluta.

La feoria constructiva del aprendizaje suglere gue no seria una, sine varias
las teorias epi stemologtcas sobre -las cuales podria sustentarse el -
aprendizaje. Asi, asumir que el conocimiento es una construccion, implica
aceptar |a'idea de que la realidad y el conocimiento nunca se corresponde
fielmente, como no se corresponden-nunca un mapa v -el territorio que

. lepresenta. Como menciona Borges, “aprender es multap»!xcar los puntos de

vista, o-las voces”, pero también integrar 6 redescnb;r unas voces en otras R
(Pozo y Scheuer, 2002 p. 106} : :

Eﬂtldades ontolégicas:  desde la teoria directa se consideraria el
aprendizaje como un estado, un suceso, se sabe algo 0 no se sabe, yes
asi para siempre, porque el aprendizaje no se concibe en términos de

- procesos mediadores, sino de resultados como consecuencias de ciertas

" condiciones. = En cambio en la teorfa interpretativa el aprendizaje se

concebiria como un proceso que se desphega en el tiempo y en el que la
actividad personal es una mediacién necesaria entre unas condiciones

- facilitadoras del avance efectivo en los conocimientos del sujeto. . Enla

teoma interpretativa, el logro, o, el fracaso del aprendlza;e se afribuye a [a
‘accion mediadora,  pero, unidireccional de ciertos procesos {atencion,
motivacion, capaoldad intelectual, olvido, etc.} a los: que se les concede

‘entidad de causas eficientes.
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En cambio, una teoria constructiva :mphca asumir una concepcion del
aprendizaje como un sistema compuesto por los resultados, los procesos y
la condiciones contextiales del.aprendizaje, que interactiian y se
condicionian mutuamente entre si, de forma que, por ejemplo, la motivacion
o el olvido no se concebirfan sdlo como antecedentes causales del
aprendizaje, o su fracaso sino, también, como. consecuencia de esos
aprendizajes. En la version mas reciente de la posicion constructivista en
psicologia del aprendizaje se plantea incluso, en un determinado nivel de
andlisis, el caracter distribuido de las representaciones construidas , que
‘serfan producto de la interaccién entre el aprendz y e contexto de
aprendizaje, asumiendo que sblo una concepcidn sistémica de esa
interaccion petmite comprender la naturaleza situada del aprendizaje

« Esfructuras conceptuales; la organizacion de las concepciones en la feorfa
directa opera sobre la base de un modelo mdas bien descriptive que
explicativo, ya que los resultados no.son sino una copia inmediata de las
condiciones. En la teoria inferpretativa, dicha organizacion conceptual se
basa en un esquema de causalidad simple, lineal y en un solo sentido, al
que sin embarge se van sumando causas muitiples hasta legar a adquirir
una cierta complejidad explicativa y predictiva, pero manteniendo una

- relacion lineal entre el sujeto 'y el objeto de conocimiento, de forma que éste
preex:ste al sujeto y todo o que hacen esos procesos es explicar cudndo y
por qué el sujeto es incapaz de apropiarse de ciertos conocimientos.” En
cambio, la feoria constructiva implica asumir una verdadera interaccion -
entre sujeto y objeto, que se construyen mutuamente, en lo que constituye
un rasgo prototipico de las concepciones constructivistas en aprendizaje.

; Estas son las diversas posiciones epistemoldgicas implicitas que si bien, no hay

mucha investigacion sobre ellas, valdria la pena tenerlas en mente al estudiar las

teorias del aprendizaje en jovenes y adultos (maestros).

De hecho, en este trabajo se indagan Tas concepcnones que ‘los’ profesores tienen
acerca de como se aprende, del papel del estudiante, del papel del profesor, de la

" motivacién para el aprendizaje, entre otros. Nada mas que nosotros efaboramos
-un instrumento ya con las tres tendenctas o teorias de domlmo {conductual,

cognitiva y constructwusta) para que los profesores respondreran a diferencia de

-estos trabajos donde van de [a entrevista al analisis

De este modo, el presente trabajo tiene como objei YO generar un crecimiente que

' nos ayude no sélo a comprender mejor cémo se enfrentan profesores y alumnos

a la cada vez mas compleja tarea de ensefar y aprender, sino, sobre todo, a
desarrollar estrategias instruccionales que faciliten el cambio y ia adaptacion de

esas conoepc;ones a las nuevas necesidades sociales de aprendizaje.



y

2.3 Teorias implicitas del docente: una alternativa de evaluacion de la
docencia :

No podemos dejar de lado que gran parte de los estudios sobre las teorias
implicitas, creencias, éxpectativas, nociones y valores mediante los cuales el
profesor significa, interpreta y actia en sus actividades educativas han {enido una
orientacion hacia la investigacion educativa, pero también es ciertc que es una
metodologia que se ha utilizado para reflexionar sobre el pensamiento pedagdgico .
de los profesores con la intencién de evaluar ldas representaciones de sus
actividades académicas {Diaz Barriga y Rueda, en prensa; Diaz Barriga y Rigo,

2003). Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) consideran que la investigacion en
este campo abre espacms para la evaluacién del docgente. porgque permite el
conocimiento de qué creencias pedagobgicas asume como propr,as el profesor. Por
ejemplo, ;qué sintesis de creencias hace propias sobre €l papel del alumno?,

£,.qué funcién tiene como docente?, aque tipo de interrelacion habra que construir
entre el profesor y el alumno?, ;como reconoce que los estudiantes ya
aprendieron?, efc.

‘De este modo, el analisis de las teorias implicitas de los docentes es una
alternativa para reflexionar sobre c¢émo los  profesores conciben el mundo
pedagégico en diferentes momentos. de su quehacer educativo. _

o Anfes de iniciar las actividades docentes, el andlisis del pensamiento
docente nos brinda informacion sobre como &l profesor se representa la

- préctica educativa que ejercerd con sus alumnos, Sabemos que las
representaciones preceden a las situaciones concretas y fundamentan
posibles acciones en situaciones aln no presentes, por lo que, pedemos
pronosticar la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje, y los
datos obtenidos evidenciaran las necesidades especificas de desarroH
profesional docente.

» Durante la accion educativa, la evaluacmn del pensamiento pedagogico del
profesor nos proporciona datos sobre ¢omo y con base en qué elabora
juicios y toma decisiones durante su intervencion en los procesos de

ensefianza y aprendizaje. - Durante- los momentos de la actividad
" académica, la reflexidn sobre lo gue se hace, como se hace y para qué se
hace, enriquece la accidn

e Cuando el profesor culmina una, etapa del frabgjo, como fruto de la
evaluacién de las representaciones docentes, permite observar como
percibe la experiencia de su actividad, que habra que cambiar, qué habra
que desechar o ennquecer para que en futuras actuacsones educativas se
anticipen resultados mas val:osos

En este sentido, indagar el pensamienio docente puede ser un mecanismo para

evaluar a los profesores, antes, durante o después de su intervencion en las
practicas educativas {(Monroy, 1998).
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Por (o tanto, no es pos:ble hablar de evaiuacaon docente sin persuadir a los
profesores a volver a pensar én a8 métaforas o constructos, teorias, valores e
intenciones por los que se rigen. E! practicante reflexivo, d;ce Schén (1994, en
Diaz Barriga, 1998) necesita reflexionar criticamente sobre el significado de su
pensamiento y accionés como un camino para mejorar su practica profesional. Si
ta practica tiene que cambiar, los profesores necesitan evaluar algunas de sus
creencias fundamentales para alejarse del siempre me ha funcionado o del no
fengo por qué cambiar. En esta linea, el profesor es concebido como un préactico
reflexivo. De esta forma, el aprendizaje y desarrollo mejoran mediante la reflexion
en y sobre la practica. Habria que ponderar también, que con base en la.
construccién vy deconstruccidon de constructos, se esta en camino hacia el
desarrollo profeseonal

De este mado la evaluacion del pensamiento pedagdgico; de sus creencias o
teorias mphcxtas del profesor permite reflexionar sobre la propia actuacion del
docente, sobre las oportunidades que se dieron para que los alumnos actuaran,
sobre la canstruccion de toma de decisiones de los estudiantes, sobre la manera
como se propicid que los estudiantes se responsabilizaran en su trabajo, sobre fa
manera como se les motivd, sobre la forma como se les ayudo a que construyeran
el aprendizaje, sobre las formas como se guid el aprendizaje, sobre las atenciones
y cuidados que como experto ofrecid a sus estudiantes.- Reflexionar sobre el
trabajo realizado implica imponerse nuevos y melores retos’ para la siguiente

~ ocasién (Monroy, 1998).

Es relevante considerar que |a evaluacion docente debe ofrecer informacian sobre
conocimientos, actitudes, aptitudes y habilidades, debido a que las caracteristicas
que se busca evaluar, no son innatas sinc que parten de la experiencia que se
adquiere de la practica y desarrollo profesional de los maestros (Diaz Barriga y
Rigo, 2003). - Adicionalmente, no hay que perder de vista que los instrumertos

-utilizados para la evaluacién docente deben estar encaminados a potenciar el

trabajo académico; a estructurarse en forma tal que permitan ia retroalimentacion;
que’ clanﬂquen conductas, estrategias y procesos desarrollados por el docente;

que tengan.un sustento tedrico a partir de modelos educativos'y de aprendizaje ¥

que sean el vehiculo para encontrar respuestas. al como ensefiar, como aprender
y cobmo evaluar.
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CAPITULO 3. ALGUNOS ESTUDIOS SOBRE LAS REPRESENTACIONES
ACERCA DE LA ENSENANZA Y LAS ORIENTACIONES PEDAGOGICAS DE
LOS DOCENTES. »

En este capitulo nos enfocamos-en- el area.de investigacién de la cognicién del
maestro gue ha indagado el conocimiento, creencias, teorias y concepciones que
dirigen su practica educativa, va que estas representaciones han sido abordadas
con el mismo fin, - mejorar la calidad de la ensefianza -, pero desde diferentes
dngulos y perspectivas, pues presentan una gran variedad de enfoques
metodolbgicos y sustentos tedricos. Algunos trabajos se han orientade al estudio
de las creencias como los de Benz, Bradley, Alderman y Flowers {1992}, Zhihui
(1996), Hashweh (1996), Good (1993; en Diaz Barriga y Rueda, en prensa )y Coll
y Miras (1993). Otros se han enfocado en la orientacion de la ensefianza y su
relacién con la calidad del aprendizaje de los estudiantes como los realizados por
Gow y Kember (1993}, Kember y Gow (1984), Singer {1996; en Kane, Sandratto y
Heath, 2002), Hativa (1997; en Kane, Sandretto y Heath, 2002}, Borko, Shaveison
y Stern (1881; en Diaz Barriga y Rueda; en prensa) y Gardufio (2003). .Otros mas
complejos’ como el de Rodrigo, Rodriguez y ‘Marrero (1993) y el de Kane,
Sandretto. y Heath (2002) gue son importantes porque integran tanto el
conocimiento del profesor, como sus creencias y la relacion de estos en su
practica de la ensefianza a través de las teorias implicitas o tas teorias de accién y
las teorfas’ en uso. Por ultimo, presentamos trabafcs gue integran en el

- pensamiento del profesor la relevancia de las.creencias, .conocimiento y teorias de

los docentes, asi como la influencia del contexto y la evaluacion para los
programas de formacién del profesorado. Ademés estos trabajos tienen otra’
coincidencia, son realizados con una metodologia cualitativa basicamente; Dichos
trabajos son los realizados por Diaz Barrxga {1 998), Monroy 1998) Melgar {2001}
y Figueroa (2000).

3.1 Estudios acerca de fas creencias def profesor

‘ Benz, Bradley, Alderman y Flowers (1992) realizaron una- investigacion para

conocer la “efectividad del maestro” a partir de sus creencias acerca de la
habilidad para afectar el aprendizaje de los estudiantes y su ejecucién, pues la
evidencia muestra que hay una relacion entre sus creencias al respecto vy la
efectividad docente. Dicha efectividad, fue conceptualizada como 'la dimensidn en

la que el maestro cree que tiene la capacidad para afectar la ejecucion del

estudiante’ {Ashton y Webb; 1986; en Beriz, Bradley, Alderman y Flowers, op. cit.).

£l sentido de “efectividad”™ del maestro fue primero estudiado por un Programa de

Evaluacion de la Efectividad..el. “Rand Corporation”. De ese estudio, los autores

concluyeron que el *sentido de eficacia” de los maesiros era una de las mejores
predicciones para incrementar las puntuaciones en el rendimiento de los
estudiantes (Berman, MclLaughlin, Bass, Pauly, y Zellman, 1977; en. Benz,
Bradiey, Alderman y Flowers, 1892). V ) ,
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La estructura tedrica de ese sentido de eficacia fue el concepto de “auto-eficacia’
de Bandura (1977; en Benz, Bradley, Alderman y Flowers, 1992). De acuerda con
esa tearia hay dos componentes para la auto-eficacia:

« Resultado esperado: es la creencia de que ciertas conductas pueden guiar
a resultados especificos en un sentido generalizado.

« Expectativas de eficacia: son las creencias lndlwduales acerca de sus
propias competencias para Hegar al resultado.

En esta teoria, la auto-eficacia actia como un mediador cognifivo de la conducta.
Las expectativas de auto-eficacia de uno incluyen la naturaleza y magnitud de {a
conducta; especificamente, éstas incluyen el monto de esfuerzo realizado y el
grado de persistencia mantenido al enfrentarse a las dificultades.

Siguiendo esta perspectiva tedrica, Ashton, Olejnik, Crocker, y McAuliffe (1982; en
Benz, Bradley, Alderman y Flowers, 1992) propusiercn que hay dos componentes
en un sentimiento de eficacia:
1. La ensefanza efectiva, que es la creencia mas generalizada acerca de ia
relacién entre ensefiar y aprender, y
2. la eficacia de la ensefianza personal, que es la creencia del maestro acerca
de su propia efectividad en la ensefianza.

Considerando los trabajos anteriores, Ashton, Clejnik, Crocker, y McAuliffe (1982;
en Benz, Bradley, Alderman y Flowers, 1992) desarrollaron un instrumento
compuesto de 15 situaciones especificas gue confrontan los-maestros en el salén
de clases. Los escenarios especificos representan la efectividad de la ensefianza
personal. A los participantes se les pidid_que contribuyeran en “cuan efectivos
ellos serian en manejar cada situacion” {p. 274). Investigaciones - consecuentes
sobre la efectividad de los maestros para participar han reportado fuertes y
significativas. relaciones entre el sentimiento de efectividad del maestro y el
incremento en las puntuaciones de los tests de rendimiento de los -estudiantes
(Ashton, Webb, y Doda, 1983; en Benz, Bradley, Alderman y Flowers, op. cit.). De
este modo, de acuerdo a la investigacion, los maestros con niveles altos de.
eficacia personal para la ensefianza, es mas probable que esperen que todos los
estudiantes puedan aprender y sentirse responsables para aprender, mas que los
maestros con una baja medida de eficacia {Ashton y Webb, 1986; en Benz,
Bradley, Alderman y Flowers, 1992).

En posteriores investigaciones, Stein y Wang {1988; en Benz, Bradley, Alderman y
Flowers, 1992) analizaron la refacion entre la efectividad del maestro y los
cambios de éste, como resultado del impacto sobre la implementacion de nuevas
practicas instruccionales y encontraron una relacién entre la mejora del maestro
en la implementacion de nuevas aproximaciones de la ensefianza y la auto-
eficacia. De este 'modo, los maestros necesitan conocer nuevas aproximaciones
de la ensefianza para modificar sus creencias de auto-eficacia. Asi, los maestros
comprometidos o “estrellas” mostraron marcadas ganancias en la auto-eficacia,
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mientras los maestros menos cumphdos mostraron un declive. La implementacion
mejoré el precedente al ganar en auto-eficacia.

Porgue los. hallazgos apoyan la importancia de “actitudes de alta eficacia en los
maestros”, las pregumas se han enfocado en ‘dénde y cuando’ se forma este alto
sentimiento de  eficacia Y qué diferencias existen entre diversos grupos de
maestms

k Lanier y Little (1986), reportaron que *la mayoria de los maestros en preservicio de

practicas profesionales de Derecho y Medicina, empiezan a ensefiar con la
creencia de que ellos ya tienen la ‘maestria’ en su profesion, y que por eso ya
saben como ensefiar’ (p. 275). Esto, desde la perspectiva de Clark (1988; en
Benz, Bradley, Alderman y Flowers, 1992) indica una concepcién erroned acerca
de la ensefianza, la cual puede ser un paso inicial en el desarrolio de la efectividad
de la-enseflanza, pues tener el conocimienta de una profesion no implica el
conocimiento de la ensefianza de la misma.

"Por ofro Iado, Kallan y Freeman (1987; en Benz, Bradley, Alderman y Flowers,

1992), reportaron que los maestros candidatos con altos niveles de auto—
confianza fueron mas dispuestos a responsabilizarse por el aprendizaje de los
estudlantes

" Broussard, Book y Bayars (1988; en Benz, Bradiey, Alderman y Flowers, 1992)

compararon a los maestros en formacién con maestros experimentados 'y

~encontraron que los primeros fueron mas optsmustas en motivacion y socializacion
debido a la distancia que tienen de lo que es la realidad, pero en situaciones
relacionadas con planeacidon y evaluacion . los grupos mas experimeéntados
~ claramente mostraron su alta eficacia. Esto permite concluir que el sentido de
. eficacia crece con el incremento de la experiencia.

- No obstante, en general los resultados mostraron que no existe un patron de
" situacion tipico que determine la diferencia entre los grupos.

_ Estos datos preliminares pueden’ ofrecer nuevas preguntas para explorar el
~ sentimiento de eficacia del maestro. Hay que considerar. que ayudar a los

maestros a construir ¢réencias que mds les posibiliten una adecuada toma de

" decisiones como resultado de un conocimiento profesional psicopedagogico es un
- esfuerzo 1mportante en las reformas educativas vy los procesos de formacion
. docente.

En conclusion, este estudio sugiere que ‘tanto la formacion profesional como la
experiencia docente pueden mejorar el desarrollo de ia préctica psicopedagégica
del maestro; a través de mejorar su creencia de autoeficacia docente. Por tanto,
en este trabajo, unc de los objetivos es indagar el conocimiento sobre [a
ensefianza que poseen los profesores vinculado a tres paradigmas: conductista,
cogniivo y constructivista,. Pues estamos. de acuerdo con Benz, Bradley,
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Alderman y Flowers (1992), en la importancia que tiene para una ensefianza de
calidad, el que los profesores conozcan nuevas aproximaciones de la ensefianza
para maodificar sus creencias de auto-eficacia.

Zhihui {(1996) hace una revision de investigaciones sobre las creencias y practica
del-maestro para dilucidar las “consistencias e inconsistencias” en las gue incurre
la literatura en este campo, y reporta que |as investigaciones sobre la ensefianza
de la lectura han examinado cémo las creencias personales de los maestros
acerca de la ensefianza y el aprendizaje afectan sus decisiones y conductas. Un
numero sustancial de tales estudios apoyan la nocién de que los maestros poseen
creencias tedricas hacia la lectura y que tales creencias tienden a formar la
naturaleza de su préctica instruccional (Blanton y Moorman, 1987; Brophy y Good,
1974; Haste y. Burk, 1977, Kamil y Pearson, 1977; Leu y Misulis, 1986;
Longberger, 1992; Mangano .y Allen, 1986; Rupley y Logan, 1984; en Zhihui,

- 1996). = Especificamente, los investigadores reportaron que “los maestros que

creen que las subhabilidades de lectura deben ser aprendidas antes del
significado del texto puede ser que generalmente usen una aproximacion de
habilidad/palabra. Por ofro lado, estan quienes creen que aprender a leer es
necesario para emplear una estructura literaria ” {Zhihui, 1996, p. 52).

Aquellos que adoptaron la filosofia de un lenguaje — global usaron la literatura

como vehiculo para que los estudiantes construyeran significados. Estos

“hallazgos apayan que los maestros usan su conocimiento tedrico {cientifico) en su

aproximacion-instruccional para la ensefianza de la lectura * (Zhihui, 1996, p. 52).

La tesis consistente entre las creencias y la practica de la ensefianza tambien ha
sido apoyada por algunas investigacicnes en. otfras - areas de la literatura. Por
ejemplo la instruccion sobre arte lingtistico.que es diferente dependiendo. de las
creencias acerca de la Iectura (Mangano y Allen, 1986; en Zhihui, 1996). ‘

No so[amente se encontro que la préctica mstruccronal es consistente con las-
creencias tedricas de los maestros, sino que la interaccion entre los maestros y-los
estudiantes también fue diferente de acuerdo a las creencias tedricas del profesor
acerca de la |nstfuCC|on -

El estudio de Johnson (1992; en Zhihui, 1996}, indica que los maestros de. Inglés
como -una segunda lengua, poseen claramente tendencias tedricas definidas, las
cuales consistentemente reflejan una aproximacion metodoldgica particular. Mas
aun, el estudio mostrd que los profesores que posefan claramente creencias.
tedricas  definidas proporcionaban una consistente instruccién literaria con su
orientacion tedrica, y que los maestros: con diferente orientacién tedrica
dominante, proporcionaban una instruccion re[evante para los hablantes del Ingiés
no-nativos.  En un contexto infantil, Wing (1989; en Zhihui, 1996), encontrd que las
creencias.tedricas de los maestros de preescolar acerca dei désarroflo-literario, no.

" solamente influyeron en su préactica instruccional, sino también en la forma en que

el nifio percibia |la naturaleza y uso de la lectura y la escritura.
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Como resultado de este pequefio pgro sustancial cuerpo de investigaciones, Kamil

y Pearson's (1979, en Zhihui, Bp. cit.)"§éAalan que cada maestro opera,
finaimente, con un modelo de lectura implicito.

También ap()yan [a nocitn de que el pensamiento del maestro acerca de su rol y

las creencias y valores que ellos poseen ayudan a formar su pedagogia.
Espemalmente esto indica que el maestro ensefia en concordancia con sus
creencias tedricas. Mas adn, sugieren que las creencias tedricas de los maestros
no solamente forman la naturaleza de la interacéion en el salén de clases, sino
que tienen también un impacto crucial sobre la percepcién de los estudiantes de

'los procesos literarios. Razoén por la cual es importante considerar esas teorias

implicitas si queremos apoyar a mejorar la calidad de ia ensefianza.

El trabajo de Zhihui (1996), reporta una serie de investigaciones en las que se
intenté conocer las creencias de los profesores para la ensefanza de la lectura.
Para poderlas conocer, los investigadores tomaron como referencia las
explicaciones tedricas acerca de la ensefianza de la misma. En esta
investigacian, se tomd como base las principales teorias del aprendizaje para

-identificar las tendencias instruccionales de los profesores.

Hashweh {1998), realizd una investigacién en la que compard la préactica de

ensefianza de dos grupos de maestros que tenian diferentes creencias

epistemologicas (constructivista y empirista) para evaluar hipotesis espemﬂcas

acerca del efecto de éstas creencias en la ensefianza. Los maestros con
creencias constructivistas enfatizaban el rol activo del aprendiz en la construccion
del conocimiento para comprender el mundo. Eljos estaban concientes de que los
estudiantes desarrollaban muchas ideas sobre su propio mundo, y que muchas de -
esas ideas eran inconsistentes con la ciengia ortodoxa que refiere mas al método

de lectura y a la mera presentacion de la informacion. Consecuentemente,
consideraban que el aprendlzaje en ciencias es frecuentemente un proceso de
cambio ‘conceptual, y que ensefiar ciencia implica confrontar las concepciones
alternativas de los estudiantes, -En contraste, los maestros con creencias
empmstas enfatizaban el rol del reforzamiento externc en ef aprend zaje, no creian
que los estudiantes desarroliaran ideas en ciencias sobre su propio mundo, no
estaban‘concientes de la existencia de concepciones alternativas y se mostraban
negligentes ante las concepciones alternativas de los estudiantes siellas existian.

~ Asi, un maestro con conocimiento consiructmsta creia que el-objetivo de la ciencia

era desarrollar teorias para comprender el mundo, la objetmdad absoluta era
nmpostbie evaluar tecrias enriquece la expenencna y esto es mas importante gue
sus origenes, el comc:mlento cientifico era tentativo e inventado, y enfatizaba la
lmportanca de fa revolucién cientifica 'y camb;o conceptual.  En contraste, un -
maestro con conocimiento empirista creia que el objetivo de la ciencia era colectar
hechos acerca del mundo, que el conocimiento cientifico era objetlvo permanente
y descubierto (més que mventado) y enfatizaba el rol de la observacion y de la
acumutacion gradual del conocimiento centlfico mas que el aspecto del cambio
conceptua[
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Especificamente, el estudio evalué las siguientes hipGtesis. :
a) Los maestros constructivistas detectan més concepciones alternativas
en los estudiantes que los maesiros empiristas
b) Los maestms . constructivistas  tienen un repertoric mas rico de
estrategias de ensefianza que los maestros empiristas
c) Los maestras constructivistas usan estrategias de ensefianza que son
potencialmente mas efectivas para inducir al cambio conceptual
v comparado.con los profesores empiristas
-d) Los profesores constructivistas reportan un Uso mas frecuente de
estrategias potencialmente mas efectivas que los profesores empiristas
e} Los profesores constructivistas asignan un mayer valor a las estrategias
potencialmente més efectivas que los profesores empiristas.

Para evaluar las hipGtesis anteriores, usé un cuestionario de lépiz y papel que
consistia de fres partes; un suceso critico, preguntas directas .acerca de las
estrategias de cambio conceptual del maestro, y el valor del uso e importancia de

las estrategias de ensefianza especificas. Los datos fueron obtenidos de 35
- profesores de ciencias con diferente desarrolio cientifico y niveles de ensefianza.
-El andlisis de los datos apoy® las cinco hipdtesis, por lo gque se concluye que los

maestros constructivistas estdn mejor preparados que los maestros emplrxstas
para inducir al estudiante al cambio conceptual. lo cual no es sorprendente
porgue ios maestros constructivistas ven el desarrollo del conocimiento eh el nivel
individual v en ia ciencia como un proceso de cambio conceptual. De este modo,

_ellos son méas sensibles a las concepciohes alternativas de los estudiantes y son
- capaces de inferir su presencia en Jas respuestas que los estudiantes dan en el.

salén de clases. Adu:lonalmente estos maestros tienen una vision mas clent:ﬁca‘ ‘
del aprendizaje y la ensefianza como un proceso de cambio conceptual Y
consecuentemente, han desarrollado estrategias para inducir ese camb:o Por Io
tanto, no es sorprendente gue sus estrategias sean mas exitosas.

Las estrategias efectivas (fales como el uso de estrateglas de tipo muitiple que -

ayudan a la adqwsmlon de nuevas concepciones, confrontan concep(‘,lones
- alternativas y facilitan la reestructuracién cognitiva) estan mas en armonia con las

creencias de los profesores constructivistas que otras estrategias menos efectivas.
Tales como la presentacion de nformacson y repeticion, gue son ncengruentes_

_con las creencias constructivistas.

‘Este estudio es «reylevante para la presente investigacion porque muestra la

necesidad -de que los profesores conoZcan sus creencias, las identifiquen y
reflexionen sobre el vinculo de éstas con su practica de ensefianza, y por ende
con los resultados de aprendizaje de--sus alumnos, consecuencia  de las

- esfrategias instruccionales y de aprendizaje empleadas.

" 'Por otra parte Good (1983: en Diaz Barriga y Rueda, en prensa) analizo tipos de

expectativas de los docentes, la manera como se forman y comunican dichas
expectativas en el salon de clases. Uno de sus resultados mas interesantes
permite entender como algunos alumnos tienen mas oportunidades para pensar,
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para responder, para ser comprendidos en funcidn de las expectativas positivas
que maneja el docente. Si el dacente cree que todos y cada uno de los alumnos
pueden aprender, es mas prabable que sus acciones las dirija hacia la creacién de
condiciones que propicien el aprendizaje de todos, porque considera que cuentan
con las habilidades necesarias, y es mas probable que tome en cuenta la
diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje para apoyar y guiar de manera
diferenciada. Cuando las expectativas son negativas, el empefio por hacer posible
el conocimiento sera minimo y seguiran creandose “la fila de los tontos™. Esta
linea de investigacién ha sido conocida también como fa profecia que se aufo
cumple.

En esta 'misma linea de investigacidén, Coll y Miras (1993; en Diaz Barriga vy

.Rueda, en prensa) comprobaron que los profesores que tienen mayores

expectativas del rendimiento de sus alumnos pueden llegar a afectar
significativamente el rendimiento efectivo de los alumnos. En cambio, cuando los
resultados de [os. alumnos no concuerdan con las expectativas docentes, por lo
general se estima que esa no es la realidad. Asi por ejemplo, si un alumne gue
durante el curso fue de los menos notables académicamente, pero en el examen
final ' obtiene buenas resultados, como no. concuerda con las expectativas
docentes, lo mas probable es que se le diga ;a quién copiaste?.

3.2 Estudios enfocados a fa orientacion de la ensefianza y su relacién con
la calidad del aprendizaje de los estudiantes

Gow y Kember (1993} llevaron’ a ‘cabo. un estudio sobre La concepcién de la
ensefianza y 'su relacién con ef aprendizaje de fos estudiantes. Para elio
entrevistaron a 39 profesores de una escuela pohtecnlca seleccionados al azar.
Subsecuentemente, desarrollaron un cuestionario preliminar basado en los
constructos-que se obtuvieron de las entrevistas. Ei analisis de las respuestas de
los cuestionarios permitié identificar dos concepciones de ensefianza:

« Facilitacion del aprendizaje, y

« Transmision de conocimientos.

Los .maestros. que se adscribieron a la orientacidén de la ensefianza como
facilitador del aprendizaje vieron la “ensefianza como un proceso facilitador para
ayudar al estudiante a desarroliar habilidades para solucionar problemas. y
habilidades' del pensamiento critico” (p. 28). Por otro. lado, los maestros que
operaron sobre ia tendencia de la ensefianza hacia transmitir el conocimiento se

- enfocaron sobre el contenido deliberadamente. Después de una comparacion de

las orientaciones hacia la ensefianza por départamento {academia) se establecid

-~ una relacidnh con la orientacién de los estudiantes para aprender (superficial

prafunda o de logro). Los autores establecieron que “este estudio sugiere que los

* métodos de ensefianza adoptados, las tareas de aprendizaje, las demandas de
" evaluacion y el lugar de trabajo especifico gstan fuertemente influenciados por la
‘orientacion de la ensefianza” (p. 31). A esto, ellos afiadieron que dicha orientacion

afecta al disefio del curricuium.
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En 1994, Kember y Gow, continuaron su investigacion e indagaron la relacion
entre las concepciones u orieitadiones para ensefiar y la manera en que se
ensefia, y Sl esta relacion afecta Ia calidad del aprendlzaje de los estudiantes.

Para ello elaboraron una escala tipo Likert con cinco opciones en la que
tdentificaron la onentamon de la ensefianza de profesores de educacidn superior.

Los autores creen que este estudao establece una re[aceon entre la orientacion de
la ensefianza y la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Pues los profesores
con tendencia a la facilifacion del aprendizaje reportaron mayor habilidad para
ensefar a'los estudiantes a solucionar problemas, a desarrollar un pensamiento
critico, y a generar mayor aprendizaje independiente, ' La funcién mas importante’

" de estos profesores es, entonces, ayudar o tratar de que los estudlantes puedan

pensar o analizar e probiema criticaments; .asi como, que asrgnen srgmﬂcados

con lo que ellos aprenden en la escuela a la comunidad.

De este modo, los profesores con esta orientacion cansideran gue los buenos
estudiantes son aquelios gue se llevan o que aprendieron en la escuela al dejar la
institucién; asfi que no solo ganaron conocimiento tedrico de las materias que
pueden repetir al pie de la letra, sino que ademas son creativos, son buenos

~ aprendices, y un buen aprendiz es capaz de seguir aprendiendo.

Estos profesores vieron su papel como “guia del proceso” y aceptaron que ellos
" tienen ‘una responsabilidad para- asegurar que el aprendizgie' tenga ugar

Consideran que el profesor es responsable de generar un ambiente donde 0s
estudiantes realmente quieran aprender; ya que un buen académico. debe ser ©

-~ motivador del estudlante De este modo, gl profesor se percnbe como urrecurso
personal para el estud!ante

En palabras de un maestro entfrevistado por Kember y Gow (1994): “es importante

motivar. y comprometer al estudiante. Asi como guiar y. dmglr ‘cuando sea

necesario. El problema mas grande es cuando: no consigues motivar al
estudiante, entonces, no vas a educar a nadie. ‘Asi que lo mas grande es crear.
ese entusiasmo.y excitacion. Si i lo consigues avanzas, pero si no, nosotros

' ‘mismos sabemos que hay un error” {p. 63).

Como resultado de esta orientacién facilitadora, la ensefianza llega a ser una

aproximacion mas interactiva.

Para la orientacion de “transmisién del édnocimient " . el conocimiento de la

disciplina o materia fue visto como el primer requerimiento para un académico.
_Asi, algunos profesores respondieron a las entrevistas realizadas por Kember y

Gsw {1994) de la siguiente manera:

“... acerca del conocimiehto, ellos deben estar seguros, Ellos deben conocer el
campo ‘muy bien. Y deben poder ensefiar, esto es, para lievar lo que elios han
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aprendido a los estudiantes. Yo creo que el maestro no puede hablar sin sen‘(edo
(p. 84).

Este fue entonces el papyel' del maestro al impartir ese conocimiento de la

_disciplina a los estudiantes. El proceso de ensefianza fue visto como “transmitir

informacion de un envase a otro” {p. 64).

“Transmitir informacién a los estudiantes es el principal objetivo ... para pasar mi.
conocimiento a los estudiantes. Lo menos que espero es que entiendan mis
experiencias” {p. 64).

La ensefianza, sin embargo, liegar a ser una manera de preseniar el conocimiento
de los maestros tan claro y puntual como sea posnble

Bajo esta orientacidn de la transmisién de/ conoc:m;enfo los profesores tienden a

ver sus cursos como la preparacion que requiere el estudiante para desempefiar

un papel. profesional especifico. Un profesor con esta orientacién reportd lo
siguiente: ' : '

“Los cursos que nosotros estamos ensefiando en este departamento .estan
disefiados para entrenar a la gente a trabajar en el hospital”... (Kember y Gow, op.
cit.).

El siguiente paso en este proyecto fue relacionar los datos de la orientacion de la
ensefianza para medir las aproximaciones de! aprendizaje de los estudiantes.
Esto, solamente por relacionar 1a orientacion de la-ensefianza con los resultados

- de aprendlzaje y.conocer su utilidad.

" La calidad de! aprendizaje de los estudiantes fue examinada con el Biggs Study '

Process -Questionnaire (SPQ; Blggs 1987; en Kember y Gow, 1884) EI
cuestionario media la aprox:macnon de los estudmntes para estudiar en tres
dtmensmnes o escalas principales. Una aproximacion profunda, una aproximacion
supert cial y una aproxrmac:on de logro. También se considerd uit componente de

. aproximacion al. estudio caractenzado ‘por “habmdedes de. estudio aiamente

organizadas”.

Los resultados mostraron que las dos orientaciones de los modelos de ensefanza
y aprendizaje claramente. sugieren la direccion esperada o sefialada. La
orientacién de facifitacién para ef aprendizafe fortalece las aproximaéi(:nes
profunda y ‘de logro y tienen una correlacién negativa con la aproximacion
superficial.  Por otro” lado, la transmisién del conocimiento esta relacionada
positivamente a la aproximacion superficial y tiene una correlacién negativa con la
aproximacion de logro y profunda.

Adtc;enalmente se encontré que los departamentos donde la orientacion

predomtnanie es hacia la transmision del conocimiento, el uso de aproximaciones
profundas de los estudi antes declinaen la med:da en que avance éste.
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Por otro ladg, departamentc«s con una prcpens:on hacia la facilitacion del
aprendrzaje tienden a desanimaf el uso de’ aproximaciones superficiales. . Esto
viene a reforzar los resultados acerca de la orientacidn en la ensefianza, ¢ bien,

. del papel que juéga el profesor como guia en la construccién del conccimiento del

otro.

Es importante considerar que los alumnos no mostraron una aproximacion para el.

- aprendizaje “profunda” en ninguna de las condiciones; mas bien siempre fue

superficial. Lo que si, es que la orientacién hacia facilitar el aprendizaje apoya ala
generacion de aproximaciones profundas o mas alejadas de las superficiales, a las

que estan acostumbrados o ensefiados los estudiantes. = Mientras que la

orientacién hacia la transmision del conocimiento refuerza esa tendencia hacia el
aprendizaje superficial porque sus aproximaciones son superficiales.

Los reactivos donde las relaciones con las orientaciones de la ensefianza no son
tan fuertes como esos de aproximaciones superficiales y profundas, pueden ser
explicados de hecho por la aproximacion de logro que se puede encontrar en
comhinacion cdn ambas aproximaciones, superficial y profunda. Aungue |la
combinacion “profundo — logro” es mucho mas comdn, hay evidencia de
aproximacion "superficial — logro”. ‘

En conciusuon cuando'un profesor cree que su papel es impartir | mformacnon alos

-estudiantes deprecia en 'su pract ca educativa aproximaciones para el aprendizaje

profundo y de logro. Del mismo modo, cuando un profesor cree que su pape1 es

facilitar el aprendizaje de los estudiantes, los .anima a usar aprox:macuones

profundas y de logro, generando una- enseflanza interactiva que promueve mas
aprendlzajes S[Qmﬁcatwos

Por lo anterior, este estudio suglere que los métodos de ensefanza adoptados las
tareas de aprendizaje, las demandas de la evaluacion, y la. carga de: trabajo
espec‘xﬂ_ca,k son fuertemente influenciados por, la orientacion de la ensefianza.

Este estudio es importante porque apoya la necesidad de identificar la tendencia.

‘instruccional de los profesores para ubicar el tipo de aprendizaje que se genera en

los estudiantes. Ademés al ubicar las teorias implicitas tenemos mas posibili dad

.de incidir en le camblo conceptual hacia la me;ora dela educamon

Singer (1998, en Kane, Sandretto y Heath, 2002}, usd un cuesttonario basadoen
tres. paradigmas de la ensefianza desarroilado por Menges y Rando (1988; -en
Kane, Sandretto y Heath, op. cit.) -contenidos, procesos y motivacion- para
indagar a 443 profesores de facultad de tiempo completo. . En su discusion y
conclusiones sefiala que “el patrén de resultados valida una conexi6n explicita
entre los paradigmas de ensefianza adoptados de maestros de universidad vy la
conducta instruccional’ que ellos usan en su practica de la ensefianza’. Sin

“embargo, en una indagacion andnima, los maestros podian reportar lo que ellos

piensan, esperan o creen gue hacen, mas que, necesariamente, lo que ellos
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verdaderamente hacen.: Singer no observd ningun participante que confirmara sus
resultados.  Ella reconocié ciertas limitaciones en su estudio, por ejemplo, ia
exclusién de.las caracteristicas de los estudiantes, tales como, motivacién y la
satisfaccion del trabajo de los maestros, variables que podrian ser importantes
para las diferencias en Jos paradigmas de ensefianza. No obstante, la omision de
la observacion de la ensefianza no fue considerada como problema.

Hativa' {1997, en Kane Sandretio y Heath, 2002), realizdé un estudic de las
*actitdes hacia la ensefianza y su practica de la ensefianza” de profesores deuna
universidad privada . Hativa explicd la razén por la que se escogio el método del
cuestionario: “El pensamiento de la ensefianza, las percepciones y creencias son
tacitas (implicitas), y no directamente observables. Asi, ellos pueden ser
estudiados solamente, a fravés, de las respuestas orales o escritas que los
maestros proporcicnan a través de las preguntas” (p.190). Ella reportd que 115

_-profesores de los 500 registrados enfatizaron “la transmisién de los conocimientos

basicos de dominio” y “la transmisién de la estructura y organizacion del
conocimiento, y las herramientas de dominio”. La practica de la ensefianza mas
cominmente reportada fue la de Jos profesores que dicen gque ‘gensralmente
incluyen preguntas de los estudiantes, pero ng discusiones”. ~

Borko, Shavelson y Stern (1981; en Diaz Barriga y Rueda; en prensa) encontraron
que los profesores con tendencias tradicionales mas fuertes concedian: menos
responsabilidad a los alumnos en contraste con los profesores con creencias
progresistas, quienes juzgaban mas -importantes los objetivos de competencia

social y de desarrollo emocional. " En las clases con profesores gue tienen

creencias tradicionales fuertes; por ejemplo, pasan mas tiempo corrigiendo
aspéctos de orden y disciplina, que ensefiando. 8in duda, la evaluacién del

-pensamiento docente es una oportunidad para hacer explicitas las creencias.

docentes ‘a través del didlogo y la reflexion sobre la vigitancia de ciertas
representaciones educativas. '

Gardufio {2003), realizé una investigacion con el propésito de determinar la
concepcidn sobre la ensefianza que- tiene una muestra de estudiantes de
diferentes carreras en una institucién de educacion superior sobre las aplicaciones

(practlcas enel aula de tres diferentes aproximaciones psicolégicas:

« Conductismo: considera al estudiante un ser passvo y receptwo al medio
ambiente, al aprendizaje como resuitado de asociaciones entre estimulos o
entre estimulos y respuestas, ademas de que su adquisicion consiste de
una nueva asociacion, y la transferencia positiva o negativa son importantes
para el nuevo aprendizaje debido a la similitud de estimulos entre
situaciones. '

s Constructivismo: considera gue el aprendizaje se facilita a través de
~ cambios en' las habilidades de pensamiento de los estudiantes, que la
interaccion de las. variables del sujeto y las de Ia tarea o situacién ambiental
son importantes, que el estudiante es activo por o gue tarta de entender al
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medioc amb[ente que el condcimiento consiste en la construccion de un
conjunto de estructuras mentales Grgamzadas y resalta la importancia del
conomm}ento anterior y &l cambio de estructuras de{ ‘mismo para la
comprensmn de nuevas situaciones.

» Humanismo: este enfoque considera que el ser humano es superior a fa
suma de sus partes, que estd presente en términos de una experiencia
interior indeclinable, por lo-que el educador debe.esforzarse por producir la
*buena,. persona” que-concierne no sélo a la propia vida sino también a las
influencias sobre los demas, tomando en cuenta capacidades como la
autodireccion, la autoevaluacion y el guerer y saber cémo aprender sin -
dejar de lado los sentimientos para generar 1a responsabilidad personal en
amblentes no amenazantes

De manera més precisa, este trabajo esta dirigido a determinar la importancia
relativa que tienen estos enfoques para la ensefianza en el aula. De este'modo, el
trabajo pretende contribuir al conocimiento de los factores que intervienen en la

~evaluacion de profesores por parte de los estudiantes.

'En un - estudio ante‘riora Gardufio y Sanchez (1997, en Gardufo, 2003),

encontraron que los estudiantes de diferentes carreras en una institucion de

educacién superior perciben a la ensefianza impartida por sus profesores de

manera diferente a la ensefianza deseada. De forma importante, también se
encontré gue los estudiantes de las diversas carreras consideran de manera
diferente cémo deberia ser la’ ensefianza. En general, los resultados de tal trabajo
mostraron que aungue los estudiantes de las Escuelas de. Humanidades en la
institucion donde se realizé el trabajo perciben que sus profesores estan mas -
orfentados hacia un tipa de ensefianza también humanista y que fal orientacién es
congruente con su enfoque ideal, los estudiantes de la Escuela de Ciencias
Sociales, ingenieria y; Administracion percibieron las practzcas de ensefianza de. .
sus -profesores dentro de un enfoque conductista, m:en{ras que su concepczon .
sobre como debena ser era mas de tipo constmct vista,

La importancia de este estudio se puede establecer sobre diferentes aspectos. En

primer lugar, permite la replica del estudio precedente, y determinar si los.

resuitados del mismo también se obtienen en éste. Adicionalmente, los resu ltados

- -proporcionan implicaciones para la teoria y sobre los modeios de evaluacion de
- profesores que consideran al estudiante. Por Uitimo, se presenta un instrumento
‘viable y -Gtil déntro de las précticas de. evaluacion de profesores a.cargo de los -

estudiantes que produce informacion importante sobre las reas de deficiencia, asi
como contribuir a establecer juicios de valor sobre las practtcas de ensefanza de

los profesores en relacnén conlas areas de conocimiento que imparten.

trabajo se lievé a cabo a través de la aplicacion de un cuestlonano a una

- muestra de 320 estudi antes inscritos en 1os- primeros y Ultimos semestres de-las
'carreras de Relaciones ln’ternac:!onaies Disefio Gréfico, Ingenieria en Sistemas
Computacmna[es y Contabilidad. La seleccidn se hizo de manera a!eatora dei .
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total de carreras ofrecidas por cada escuela en la universidad. De esta manera, la
mitad de los estudiantes de cada carrera en la muestra estaba inscrito en sus
primeros semestres y la otra-mitad en los ditimos.

El instrumento “Percepcidn sobre la Ensefianza Impartida por los Profesores” esté
integrado por un total de 30 reactivos en el que cada uno expresa alguna
caracteristica de la ensefianza bajo cualquiera de las tres aprommac:ones antes
mencionadas. Tales reactivos se desarroliaron a partir de una revision de cada

‘una de las teonas mveshgactones y-propuestas para la ensefianza para obtener

Sus aspectos més caracteristicos como: conducta del profesor, métodos, énfasis,

. etc. Estos diferentes aspectos, se expresaron de forma descriptiva en términos de

ensefianza en el aula por parte del profesor, tales descripciones constituyeron la -
base del. instrumento. El nimero de reactivos para cada enfoque fue de diez y
cada uno se respondia de acuerdo a su importancia relativa usando una escala de
estimacion de magnitud.  La importancia relativa se refiere a la importancia que
cada reactivo tiene para la ensefianza en el auia con respecto a los demés. Para

hacer esto, los estudiantes tenian que establecer la importancia relativa de cada
reactivo. considerando que el primero de ellos tenia una importancia relativa
~ arbitraria de 50 puntos. . De esta manera, si un estudiante consideraba que el

reactivo 2 era el doble de importante para la ensefianza que el reactivo 1, tal
estudiante deberia otorgarie una calificacion de 100 puntos.

Acerca de la validez del instrumento, se llevaron a cabo una serie de entrevistas

con expertos en Psicologia y Educacién, de manera que cada reactivo fuera
distintivo del enfoque psicolégico correspondsente asi como para rep!antear [as

‘pal abras y sintaxis utnszadas

Considerandov la escala empleada, la confiabilidad del instrumento se determind

~siguiendo el procedimiento propuesto por Deli (1974; en Gardufio, 2003) a través -
- de la. desviacién estandar de los logaritmos de las. calificaciones sobre las -
. Tespuestas a cada reactivo por carrera. En general se observd gue ésta fue
" bastante alta. Adicionalmente, se calculé el alfa de Cronbach obteniendo una
~ correlacién de .84.

Cerca del final dei semestre los curso escogidos se visitaron, y a ios estudiantes
presentes se |es pidié contestaran el cuestionario.

~Los resul tados mOstraron que el enfoque considerado mas importante para la

enseflanza por jos estudiantes de cada- escuela es el constructivista. Otro

_resultado interesante es que los estudiantes de las escuelas de Ciencias Sociales

y Administracién otorgaron las mas altas puntuac;ones para cada enfoque en

‘3 fcomparamon con la demas escuelas.

- Para cada escuela, la importancia relativa para el em‘cque constructivista resulté

mayor que el del enfoque conductxsta




Por otro [ado, los resultados obtemdos tanto para los estudiantes de los primeros
semestres como para los da los séimesties finales, mostraron que las medias de
calificacidn de importancia relativa fueron mayores para el enfoque constructivista,
seguidos por el humamsta y el conductista.

En conclusion, los estud{antes en cada escuela consideraron a los. reactwos bajo

el enfoque constructivista con la importancia relativa mas alta en comparacion con
los reactivos bajo los enfoques conductista y humanista. De la misma manera,
todas ‘las escuelas calificaron al enfoque humanista come el siguiente mas
importante y al conductista como el menos importante para la ensefianza en el
aula.

En ofras palabras, el enfoque que los estudiantes consideran en general mas
. importante, independiente de sus carreras, es el constructivista:

Esta investigacion es relevante para el presente trabajo porgue enfatiza la
importancia y pervivencia de los paradigmas constructivista: y conductista en la
educacion. Asi como el reflgjo de ios mismos en {a calidad de la ensefianza vista
desde la perspectwa del que aprende. :

. 3.3Estudios sobre las teorias de los profesores

Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) preocupados por dilucidar qué tipo de’
representacion tiene el pensamiento del profesorado, investigaron sus teorias
implicitas por ser sintesis de las experiencias biograficas que se activan por
demanda_del sistema.. Estas experiencias pueden ser directas, vicarias o
simbdlicas. Pueden referir a. situaciones tedricas (conceptuales), o practicas
{(metodoldgicas), o morales (valor de ciertos aprendizajes), o sociales. De este”

modo; " las teorias implicitas del profesorado ias definieron come teorias -
pedagdgicas histéricamente elaboradas y transmitidas a través de la culturay en- -
la practica pedagdgica. Por lo tanto, son una sintesis de conocimientos culturales
~ y de experiencias personales que conformara fo que Elbaz (1983; en Rodrigo,
Rodriguez 'y Marrero, 1993) ha denominado- “pensamiento -practico” o “teorias
- epistemologicas’ cen lo que fas teorias implicitas se apoyan en una teoria de a .
mente socioconstructivista. Por tanto, el estudio de las teorias implicitas de los

profesores pretende, basicamente, explicar la estructura latente. que da sentidoa ..

fa ensefanza, a {a mediacidn docente en el curriculum. Las concepciones de los
profesores sobre la educacnon sobre el valor de los contenidos y procesos
- propuestos por el curriculum, 'y de sus condiciones de trabajo, llevaran a estos a
- interpretar, decidir y actuar én la practica, esto es, seleccionar libros de texto,
tomar decisiones, adoptar estrategias de ensefianza, _evaluar el proceso de.
ensefianza y aprendizaje, etcétera. De aht ia tmportanc:ta de su estudio y analisis. ‘

£l propossto de este trabajo fue indagar sobre las agwen‘tes preguntas

1. ¢Cual es el influjo de la cuitura en la configuracién de ! as concepciones de
los profesores?
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2. ¢Cuél es la estructura irterna de estas representaciones?
3. ¢ Que relacion guardah con la practicas paedagogicas?.

Para dar,fespuesfa a'la primer pregunta se realizé un estudio de las distintas
mentalidades. pedagogicas en la educacion occidental, principalmente desde el

siglo XV, distinguiendo  cinco grandes corrientes pedagégicas : tradicional,

activa, critica, técnica y constructivista.

En este trabajo se parte del supuesto de que todas estas teorias han dejado su
huella en la configuracion de las practicas educativas aciuales y al ser usadas
como heuristico por los profesores, conocerlas nos permite comprender el sustrato
cultural en el que se instalan las tecrias implicitas de los: mismos sobre la
ensefianza. Fue por esto que se trato de probar la pervivencia de estas teorias en
ta-mentalidad pedagdgica del profesorado actual. . Esto es, cudl de estas teorias
se ha consolidado como base de los conocimientos pedagégicos de los
profesores.

Para ello fue preciso, en primer lugar establecer el perfil de las teorias histéricas

-del ¢usrfeulum (tradicional, técnica, activa, critica y constructiva) en base a una

serie de subdominios descriptivos de cada una. Con esta pretension, se reunié un
conjunto amplio de enunciados con las ideas esenciales de cada tecria. Los 162
enunciados recogidos se a;ustaron mediante técnicas de discusion de grupo y

s#stema de expertos, lo que les permit:o determinar el conjunto de ideas que
representan a cada concepcién de la ensefianza. Ademas, para determinar las
propiedades -estructurales de las teorias histéricas se elaboré un cuestionario con
esos enunciados. Dicho cuestionario no pretendia obtener una reproduccion de

las teorias tal y como se dan en la historica del curriculum, sino averiguar en qué.

medida -los  profesores identifican -aspectos relevantes de éstas en cuanto a
esquemas organizadores de ideas acerca de la ensefianza. '
Cada enunciado fue evaluado en una escala que va desde <<no tipica>>
(puntuamon 0) hasta <<muy tipica>> (puntuacion 7). Con esto, se pretendza
determmar las sintesis de conoc:m:ento de las personas sobre este dommto

‘Uno de los primeros resultados que encontraron fue que las sintesis de

conocimiento - se organizaron consistentemente’ con  las teorias histéricas

‘ 'presentadas

Los subdominios de cada teoria variaron en tipicidad y polandad dentro de cada
una de ellas. Asi, mientras en la teoria Tradicional el subdominio gestidn y

‘ dtsmp[ma es el mas tipico y polarizado, en la teoria Activa es el subdominio de
- inferaccién profesor-alumno.  El subdominio menos caracteristico. en todas las

teorfas, excepto en la Técnica, ha sido el de la planificacién. Es el subdominio
mas bajo en valor representacional.  Esto permitid comprobar que el nudcleo

! Por fndice de Y.IplCldﬂd de un enunciado se entiende media de Tas puntuacionss otorgadas a ese enynciado
por “aguelios su;etos que respondlemn al cuestionario.




conceptual de cada tecria no es exactamente el de la teoria cientifica. No
Obstante los subdominios de ung tébria son cohierentes entre si.

En suma, las ideas culturales tienen una estructura esquematica coherente vy
forman parte del bagaje representacicnal del profesorado y por lo que se
presupone que las ideas pedagdgicas del profescrado tienen una génesis
-sociocultural. Ahora bien, no toda la sintesis de conocimiento representada se
corresponde con el conocimiento cultural disponible. Es una sintesis del mismo.

Una vez determinado el modelo cultural o sintesis de conocimiento pedagdgico
comdnmente compartido de cada concepcion de la ensefianza, fue importante
averiguar en qué medida dichas teorias estan presentes en el pensamiento del
profesor, esto es, cudles son las que sostienen los profesores como propias en
funcién del grado de consistencia y de la influencia de contextos proximos
{variables demograficas).

- Con este fin, construyeron un cuestionario destinado a averiguar si los enunciados
de cada teorfa se agrupan en factores indépendientes, con lo que probarfan la
conexion entre las sintesis de conocimiento y la sintesis de creencias.
Simultaneamente estudiaron el grado de consistencia con que los profesores
sostenian una o varias teorfas. Y de sereste el.caso, si eran coherentes entre si o
divergerntes. ‘

En esta investigacion participaron 100 profesores y profesoras de EGB y de
Institutos. Del profesorado de EGB algunos estudiaban Pedagogia y otros eran
profesores en ejercicio. Poseian,. por tanto, suﬁcren’te experiencia pedagoguca

- como para disponer de un conocimlento propio y de expenenc;as sufi mentes sobre
la practlca pedagdgica.

El cuestionario se elabord con 162 enunciados ‘de la- prlmera mveshgacxon
v (Marreru 1988; en Rodriguez, Rodrigo y Marrero, 1993) de los que 32 o 33
pertenecian a cada teoria en sus respectivos, subdom intos. Las frases (para el
cuestionario  de .creencias) se reelaboraron afadiéndoles  términos
autcrreferenc&ales tales como: <<Creo que...>>, <<Opino que...>>, <<Siempre he
‘dicho quel.>>, <<En mi opinion...>>. De este modo se facmtaba a los sujetos la-

tarea atri bucsonal

Posteriormente se rea! z6 un analisis facto[iai y el estudio de los resultados mostrd
‘gue no todas las teorias constrtu:an factores mdependlentes Concretamente, |a
‘ Teoria Técnica compartia un mismo factor con la Teoria Tradicional, asi como la |
" Activa con la Constructiva. No obstante la Teoria Técnica era la mas resistente &
la conﬂguracton de un factor mdependrente Probablemente, la propia naturaleza

interna de una teoria —vinculada a una concepcién centrada fuertemente en los
“contenidos y en el profesor- hace que el profesorado entienda que existe una

mditud funcional entre ambas teorias.
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Antes de comentar et contenido de cada factor es importante precisar que los
enunciades del cuestionario fuersn  obtenidos directamente de profesores en

discusiones de grupo, analizados por expertos y seleccionados luego por los

profesores en esta Gitima fase. Ademas los enunciados que mejor conﬂguran la
matriz factorial suelen ser de alta y media tipicidad. Mientras que los de baja
tipicidad ‘suelen correlacionar alto con algin factor que responde a otra teoria
alternativa.  No obstante, no existe una correspondencia exacta entre una
estructura de tipicidad y la matriz factorial. No todos los enunciados prototipicos
abtienen un.mejor comportamiento estadistico

‘Del andlisis factorial se obtuvieron los siguientes factores: Factor 1, Teoria

Interpretativa; Factor 2, Teoria Emancipatoria; Factor 3, Teorla Expreswa Factor
4, Teoria Dependiente; Factor 5, Teorla Product iva. ‘

Es importante destacar que la sintesis de creencias, aunque tiene una génesis
sociocultural, es una sintesis, provocada,. en parte por la tarea de seleccion y
clasificacion propuesta 'y, en parte, por la identificacion del sujeto como aquelias
frases que mejor describen sus creencias acerca e la ensefianza.

En una Teoria Dependiente se concibe la ensefianza como guiada y dirigida por el
profesor, de tal modo que mantiene un mismao ritmo de aprendizaje para todos los

alumnos, se piensa que si el profesor no ensefia, Jos alumnos no son capaces de
aprender por si solos; se postula una actitud distante con los alumnos y una
concepmon de la escuela al margen de los conflictos sociales y politicos. La
ensefianza se hace dependiente de unos contemdos del profesor Y de unos
valores i mpuestos ‘

En la_Teoria Productiva la ensenanza es, ante todo busqueda de resuitados v
potencsaomn de la eficacia en la ensefianza y el aprendizaje. la orientacion de la

ensefianza por objetivos, asi como el papel de la evaluacién como mecamsmo
" selectivo y de-control se hacen espec:[almente relevantes

En la Teorfa Expres:va, el pnncxpxo de actmdad es esencial. La experimentacion

‘ permanente la educacion para la vida, la <<ecantidad>> de actividades a realizar y

la ocupacion permanente del alumno en clase, son los indicadores mas netos.
Pero es necesario destacar que, tras estos escenarios de actividad no existe una
intencionalidad interpretativa, sino mas bien un énfasis en la dimensién expresiva,
eXtemalfoé del proceso de énseﬁar y de aprender.

‘ En la Teorfa lnferpretaf;va coinciden, por una parte, una pedagogia centrada en el

alumno -sus-necesidades, recursos y procesos de aprendszaje- y, por ofra, una’
actitud mterpretatwa de.blisqueda de explicaciones, mas o menos formalizada de
las practicas docentes, que acentian la importancia de los procesos frente a los
resuitados y destaca |os aspectos <<comumcatwos>> de la docencia.

LafTeon’a Emancipatorfa {iene un acentuado caracter moral y poli’tico en un amplic

sentido.  La preocupacion por la legitimacién‘ contextual de ciertos obje‘tévos ¥
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contenidos en la ensefianza, la vinculacion entre las practicas de ensefianza y el
marco politico-social de las adt Uciones de profesores y alumnos, acentian su

" indole critica y su intencionalidad emancipatoria, de busqueda de alternativas

moraimente coheiréntes. "Esta teorfa comparte ciertas facetas metodoldgicas
(interpretacion, papel del alumno, etc.) con la teoria interpretativa. .

Se perfilan asi, tres sjes conceptuales de la ensefianza en las teorias que los
profesores se autoatribuyen, que corroboran fa intuicion. desarroliada por los
tedricos del curriculum (Van Manen, 1877; Pérez Gdémez, 1987; en Rodrigo,
Rodriguez y Marrero, 1883). Dichos autores destacan la existencia de distintas
estructuras de racionalidad que subyacen a las praclicas pedagogicas. En esta
investigacion distinguieron: =~
+ En primer. lugar, un eje que cabria identificar con la <<racionalidad
técnica>>, integrado por los factores Dependiente y Productiva, que se
caracterizan por la seleccion, control y busqueda de eficacia.
« Un segundo eje identificado fue con la <<racionalidad practica>> o
<<comunicativa>>, conformado por las teorias Expresiva e Interpretativa;
su finalidad basica es [a potenciacion de los procesos de intercambio y
- comunicacién, dando prioridad al alumno como guia del proceso didéctico.
e Y un tercer gje que identificaron como <<racionalidad emancipatoria>> o
<<critica>>, preocupada por las dimensiones sociales de las practicas
educativas y por la influencia del contexto en la legitimacion de los procesos
de enseﬁanza y aprendizaje; se corresponde conla teo‘r{a Emancipatoria.

En esta misma fase de la investigacion, los autores trataron de averiguar el grado

de consistencia con que los profesores sostienen y asumen unalas teoriafas: de 1a
ensefianza. Ellos suponen que los profesores afrontan. la complejidad de la

- ensefianza interpretandolay reconstruyéndola. Para ello, sintetizaron un.conjunto
-de experiencias cargadas de conocimi ientos relativos a ep:sodlos © escenarios de
intervencién  docente-discente de los ‘que una parte —a veces amplia, otra'
‘insignificante- pasa a formar parte del conjunto . ‘de - <<creencias>>,

<<constructos>> <<gonocimiernto perscnal>> <<teorias personaies>> <<teorias
implicitas>>,. esto es, de aquél conoc:mtento gue es asumido e 1ntegrad0 como

“propio —autoatribuide~ y gue las personas’ emplean para intefpretar el mundo.

Estas <<teorias>> influyen no sélo en la condepcién sino en las propias practicas
de ensefianza —decisiones y acciones- de los profesores, de modo que estructuran
y orgamzan su mundo profesional y- contribuyen & reducir la necesidad de
procesamiento de informacién {Gage, 1979, Hernandez y Marrero, 1988; en

. Y‘Rodmgo, Rodriguez y Marrero, 1993}

En este momemo de 1a investigacion se proporciond a los profesores una sintesis -

_conjunto de estas teorias para que ellos las evaluaran conforme al grado de.

acuerdo coh s propia concepcion de la ensefianza. De este modo, averiguaron la
o las teorias propias de cada profesor y sus grado de consistencia. Anora bien,

: los investigadores . consideraron conveniente explorar de forma amplia las teorias

de los profesores por los s;gwentes criterios: a) fa necesxdad de estabiecer un
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diagnostico amplio de las concepciones de los profesores, b) la necesidad de

“buscar una coherencia metodoidgica con otros contextos de investigacién y, c) la

necesidad de avanzar en la pretension de establecer una cierta prediccion en la
investigacidn del pensamlento. Sin embargo, hasta agui han centrado su atencién

‘en obtener un conjunto de enunciados que expresan ideas acerca de cada teoria

de la ensefianza y en elaborar un instrumento que permitiera. evaluar de forma
amplia y consistente las teorias que jos profesores se atribuyen como propias.

£n esta investigacion las teorias propuestas (resultado de la revisidn historica)
para analizar a los profesores tienen una doble justificacidn: a) un origen histérico
v, b} han sido identificadas por los profescres como representativas y coherentes,

. Tomado en cuenta lo anterior, se les propuso a los profesores una sintesis

conjunta de estas teorias para que ellos las evaluaran conforme al grado de
acuerdo con sus propias concepciones de la ensefianza. De este modo,
averiguaron la.o las teorias propias de cada profesor y su grado de consistencia.

Para averiguar la incidencia de los 'contextos préximos seleccionaron un conjunto

‘de variables demograficas que consideraron relevantes y gue no habian sido

tenidas en cuenta en investigacionss precedentes. Por esta.razon, analizaron el

papel que desempena en la adopcuon de las teorias ta zona en |a que esta ubicado

el centro docente, la comarca de la Isla, la edad, el plan de formacion, la

especialidad de formacién, ia experiencia docente considerada como afios de
servicio, la’ matema que imparte el numero-de unidades del centro el sexo y el

ciclo,

En este estudio participd una muestra, ocasional o incidental elegida segun las
disponibilidades de los distintos centros, de 139 profesores y-profesoras.. Todos
ellos trabajaban en la EGB y pertenecian al CM y €8 XX, La decisién de
centrarse en este ciclo responde a dos razones: a) eran dos ciclos que se
enccrrtraban en proceso de reforma e interesaba saber su pensamiento educativo
en un momento de renovacion y b} eran dos ciclos relativamente poco trabajados
en los es‘rudtos sobre el Pensamiento del profesor.

El Cuestionario de Teorias - Implicitas del profesorado esta formado por los
enunciados seleccionados previamente relativos a cinco teorias:

1. La Teoria Dependiente,

2. - la Teoria Productiva,

3. la Teoria Expresiva,

4. la Teoria interpretativa, y

5. la Teorfa Emancipatoria.

Su presentacion, como en casos anteriores, se hizo entremezclando todOs los
enunc:ados ' ~ :

Tras los suc:eswcs analisis factoriales combinando ﬁerns y eliminando su;etos
extremos , se consiguié una estructura factorial adecuada, formada por 20 items,
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siendo 6 pertenecientes a la teoria dependeiente, 4 a |a teoria expresiva, 4 a la
teoria interpretativa y 6 a I8 teoria emancipatoria. La teoria productiva desaparece
en el estudio con esta muestra; lo que puede deberse a que es una teoria que
resulta dificil de astmir en |os primeros niveles de ensefianza.

‘Can el fin de examinar las diferencias entre los grupos de profesores debidas a [a
influencia. de determinadas variables demograficas y predecir ia pertenencia a un
grupo. en base a la- adopceon de una teoria o teorias, partieron de! grado de
preferencia exclusiva gue un profesor tiene hacia una teorfa o teorias. Para ello
se elaboraron los indices de polaridad que toman en cuenta la valoracion de cada
enunciado en el conjunto completo de teorias.

De {as variables <<independientes>> {demograficas) estudiadas (la zona, la edad,
el plan de formacion, la especialidad de formacion, la experiencia  docenie, el
namero de unidades del centro, el sexo, el ciclo), sélo cuatro variables ofrecieron
resultados significativos: especialidad de formacion, numero de unidades en el
cen{ro sexo y ciclo. De tal suerte, se encontro que los profesores de Ciencias y
Literatura tienen una mayor tendenaa a‘las Teorias Dependiente e tnterpretat iva
respectlvameme en los Centros con pocas unidades los profesores mostraron una
mayor tendencia a las Teorias Expresiva, Interpretativa y Emancipatoria; las
mujeres mostraron una mayor tendencia a las Teorias Expresiva e Interpretativa, y
los' profesores del Ciclo Medio. mostraron mayor tendencia a la Teoria
Dependiente, en tanto que los profesores del Ciclo Superior su tendencia fue hacia
‘la Teorfa Emancipatoria.

En conclusion, los autores destacan que los profesores se autoatribuyen un
conjunto de teorias que poseen un marcado caracter sociocultural. No son en
sentido estricto <<ieorias personales>> en cuanto totalmente idiosincrasicas.
- Todas ellas guardan una estrecha relacién con las teorias histéricas de la
ensefianza. ‘Lo que en modo alguno no quiere decir que sean exclusivamente
culturales, sino que contienen rasgos culturales.

Una:segunda caracteristica es que las teorias poseen, asimismo, un caracter
represeniacional neto. Las teorias que los profesores. sintetizan guardan una
estrecha relacion con las identificadas en la fase representacional. Pero no son
exactamente las mismas. Pues a través de los filtros representacionales se
produce una <<destilacién>> de la cultura, Una seleccién de retazos de lo cuitural
gue se van lmpregnando en el sistema cognitivo del profesor De este modo,
parte de sus teorias de la ensenanza son prodicte de sus propias experiencias y

jpor ‘otra parte proceden, emanan del contexto cultural en ei que se desenvuelven.

Una tercera caracteristica es el carécter de sintesis atribucional del conocim‘ento
No puede afirmarse que las teorias implicitas de los profesores sobre la
ensefianza, contengan sélo y exclusivamente componentes cufturales. En
‘esencia, una teoria de la ensefianza es una sintesis experiencial, gue posee un
fuerte anclaje- cognitivo, y que entre ofras funciones, permite a los profesores
plamﬂcar mtervem( y actuar intefigentemente en el desarrollo del curriculurm.
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Este caracter atribucional esta fuertemente modulado por el papel de los contextos
priximos en los que interviene. Esto se pone de manifiesto en la incidencia de
variables demogréficas como el sexo, el ciclo educativo, las expenenmas de
formacion y el tamafio del Centro.

Se encontraron tres grupos diferenciados de profesores en funcién de las teorias
' que predommantemente sostienen:
s un primer- grupo que se identifica con la atribucic’xn de las teorias
. dependiente e interpretativa
« un segundo grupo que se identifica con las teorfas' emancipatoria e
interpretativa, y
» el tercer grupo, asociado a las teorias dependiente y expresiva.

Elio supone que al menos la mitad de la muestra estudiada tiene tendencias

conservadoras. tgeramente cargadas de activismo mas o menos .centrado en el
alumno. Mientras que la otra parte del profesorado sostiene una actitud mas
_progresista sin llegar a ser radical. ‘Activismo-conservador frente a reflexion-critica
podrian ser los parametros en los gue situar estos resultados, por ofra parte
coincidentes con las tendencias tedricas més recientes en le campo del
curricufum. :

Por otro lado, las variables sexo y tamafio del centro afectan de un maedo principal
la modulacién de la ensefianza. Asi la adopcién de la teoria dependiente es
mayor en las profesoras que irabajan en centros pequefics y mayor en /os
. profesores que trabajan en centros grandes. Como contraste la adopcion de la

- teoria emancrpator:a es sjempre mas fuerte en .los profesores gue en las
profesoras tarto si el centro es grande como pequefio. En sintesis, se afirma que .
. fas ‘profesoras ‘en general son mas dependientes que fos. profesores
) mdependnentemente del tamafio del centro.

Estos resultados parecen poner de manifiesto, una vez mas, e] caracter cultural de
ld ensefianza. El énfasis historico en la ensefianza elemental, como creacion,
antes que como desarrolio intelectual, viene a comc:drr con el proceso de
feminizacion de la ensefianza (Popkewith, 1985: en Rodrigo, Rodriguez y Marrero,
©1993). En-este caso, la ausencia de la teoria productiva podria estar marcada por
el predommso de profesoras en estos nivelés de la ensefianza.

Pbr~'l.’l[timo es. importante sefialar que las teorias en cuanto sintesis experienciales

~ ehtre lo individual, lo social e institucional, forman parte del trasfondo cultural que
sirve de base a procesos de socializacién caracteristicos del trabajo de los
profesores. ,

- La importancia de este estudio y su vinculo con ia presente investigacion reside en

que las decisiones y acciones de los profesores dependen en mucho, de sus
concepciones, conocimiento, creencias o teorias acerca de la ensefianza, y en
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este trabajo se han considerads €omo -compofientes de las teorias implicitas; fa

pefrcepcion social o creencias del profesor; el.conacimiento previo especifico de la
disciplina'y la posible intencién a actuar del profesor. No obstante; la naturaleza
de este conocimiento es diversa; para unos es eminentemente<<ideosincrasico>>
y <<personal>>, para otros es una <<habilidad cognitiva>> y <<profesional>>. £n
ofros casos, se’‘considera como un conocimiento fundamentalmente practico. En -
la presente investigacion estamos de acuerdo con Rodrigo, Rodrigusz y Marrero
{1993} en adoptar un modelo de mente, de cognicién, que permita describir y

_ explicar el pensamiento y actuaciones-del profesor, no sdlo como sujeto aislado,

sino’ como profesional que sjerce, en un contexto complejo, a ta vez individual y
social, la funcion de construir, transmitir y negociar significados socioculturales.

‘Por ello las feorfas implicitas adquieren especial relevancia. Ya que son
“estructuras de conocimiento dinamicas, y tempcraies que se abstraen de la

superposmon de trazos especificos de memoria, ‘a partir de un indicio de
recuperacion. - Ese conocimiento se abstrae a partir de conjuntos de experigricias
episddicas relativas a la ensefianza. Por lo que es i mportante destacar, en primer
lugar, el origen sociocultural de las mismas.

Kane, Sandretto, y Heath (2002), hicieron una revisién critica de las
investigaciones sobre las creencias y préactica de académicos universitarios acerca
de [a ensefianza. Se revelo que las teorfas de accién, que refieren-a lo que los

~docentes piensan, no han sido distinguidas de sus teorias en uso (o practica.

cotidiana) en algunos estudios. Se argumenta que en las investigaciones se

‘indaga solamente lo que los profesores universitarios “dicen acerca de su practlca

y no se observa directaments gue es lo que “hacen”, lo que lleva’ a decir.
solamente [a mitad de la historia. ‘No obstante esta primera parte todav no ha
sido bien indagada. Tan 1mportante es “conocer, ‘observar lo que hacen los.

: profesores“ como conocer sus “creencias, teorias, percepciones, conocimientos™
. porque éstos son, como bien mencionan Ajzen y Fishbein (1980; en Barfiuelos
1997, Pajares, 1992), el soporte de una intencion a ‘actuar; y si aqui encontramos -
falsas concepciones o carencia de esquemas conceptua[es enriquecidos por el

conocimiento cientifico, esas representaciones seréan las que dirijan con mucha

: ‘seguridad su actuacion. Hay trabajos como. el de Pozo y Scheuer (1998), Diaz

Barriga (1998), Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), Pratt (1992; en Kane y cols.,

: ‘op: cit.), Figueroa (2002}, Zhihui (1898}, por ejemplo, que apoyan la necesidad de,
“‘conocer estas representamones para saber de donde partir en la *formacion
~docente”.

wDe Su ampha revision, Kane Sandretto y Heath (20@2) reporfan los estudios

realizados. por Fox (1983) Dall’ Alba (1991), Pratt (1992), Andrews (1998),

- Johnston {1996), Triwell y Prosser {1996a), Ball anfyne (1999), Kember y Kuan
+(2000), Samuelowicz y Bain (2001) que son rélevantes para este trabajo

Fox {(1983; en Kane, Sandretfo y Heath, 2002), realizd una mvest[gac onenla que

- usd un ndmero no especifico de preguntas como: ¢Qué significa para ti la

ensefianza?. Con la informacién recabada, desarrolié un modeio conceptual parav
explicar cuatro teorias de la ensefianza que identificd de los discursos. La teor
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- de ‘enajenacion’ o traspaso, de la extension b propagacion, la de la forma o

modelo y ia de desarrollo.

DaltAlba (1991 en Kane, Sandretto y Heath, 2002), se enfocd en las
‘concepciones de los maestros’ o en la ‘manera de entender la ensefianza’, y
describié siete concepciones cualitativamente diferentes de ensefianza:
» La ensefianza como presentacion de informacién
= La ensefianza como transmision de informacion
= La ensefianza como ilustrar la aplicacion de la teoria a la practica
+ La ensefianza como .desarrolio de conceptos y principios y sus
nterrelacmnes
La ensefianza como desarrolio de capacldades para-ser experio
La ensefianza como explorar [a manera de entender desde perspectivas
particulares -
« Laensefanza como apoyo al cambio conoeptuai

En su estudio explica que las concepciones de los maestros fueron *ordenadas de
menor a mayor comprension de la ensefianza”.

~ Pratt y sus estudiantes (1992; eVn Kane, Sandretto y Heath, 2002), entrevistaron a

253 personas. de cinco -ciudades para entender sus “concepciones de la

- ensefianza”. Pratt explicd lo. siguiente: "porque nosotros no somos capaces de

observar la mayoria de las respuestas, les pedimos que escriban la manera en
que ensefian, y esto fue usadc como evidencia de sus acciones’. Pratt y sus
colaboradores usaron el recuerdo de las personas sobre las actividades vy

. repertorio de técnicas usadas en la ensefianza® como un poder para la accién o
‘practica de la ensefianza de los participantes, . 'Para cada una de las cinco
‘concepciones de ensefianza que Pratt determind, caracterizd la relacién entre -

contenido, aprendz maestro, ideales y contexto con la definicién elemental de

‘cada concepcion. Estas concepciones. fuéron las siguientes: a) ingenieria

(contemdo deliberado), b) aprendizaje {modeiar la manera de ser), ¢) desarrollo

(cultivar el intelecto), d) educacién (facilitar la intervencidn personal), e) reforma

social {intentar una mejor sociedad). De acuerdo con Partt, “para la mayona de fa
gente las creencias informan sus mtenciones 1as cuales dirigen-el proceso de
ensenanza (acc:on)" {p: 188)

Andrews (1996; en Kane, Sandretto y Heath, 2002)im?e$tigé a través de elicitar
los “valores, creencias y caracteristicas” de los maestros. EHos notaron que “esta

"seccién de las entrevistas parecia tener el mayor impacto para los profesores’.
Los maestros se- enfocaron en temas de honestidad, integridad y autenticidad.
.Andrews et al. notaron que estos temas condujeron a la-practica autorreflexiva de

los maestros que era descrita en la segunda seccién de la entrevista.” Los

.magstros reportaron la importancia del respeto para los estudiantes, por el

material, por los procesos de ensefianza, y por eflos mismos como la base de una
buena ensefianza. Sobre la estructura de las teorias de accion, esas entrevistas




.

proporcionaron a los investigadores acceso alas teorias de accion adoptadas por

sus participantes.

Johnston (1996; en Kane, Sandretto v Heath, 2002), en su estudio sobre ; Qué
podemos aprender acerca de la ensefianza de nuestros profesores universitarios?,
entrevistd cuatro profesores universitarios ganadores de un premio para examinar
su vision sobre la ensefianza. Ella notd que las areas de investigacion en las que

se incidia en “como el maestro entiende su propia ensefianza” (teorias de accion
‘adoptadas} y “como ese entendimiento influye en su practica de la ensefanza”

(teorias en uso) fueron centrales en la investigacion. Los maestros participaron en.
dos de tres entrevistas semiestructuradas disefiadas para elicitar su pensamiento
sobre varios toplcos, entre otros, cdmo ellos se describen asi mismos como
maestros, sus objetivos de ensefianza, sus aproximaciones de la ensefianza, su
desarrollo como maestro, cdmo una buena o adecuada ensefianza incide en sus
vidas. come académicos. . En el estudio se identificaron las siguientes
representaciones de la ensefanza: ;
» Ensefianza como la manipulacién del ambiente para generar cambios en
las actifudes de los-estudiantes
» Ensefianza como compromiso del estudlante para interactuar con el
material
Ensefianza como proveedora de extensas expl icaciones
Ensenanza como demostracién de grandes ilustraciones del contenido .

V'J,ofhnston et al. revisaron la literatura relevante y encontraron que “hay un

reconocimientc de que la ensefanza involucra el acting ouf del conocimiento
personal, del conocimiento cotidiano o de las teorias implicitas, las cuales estan
frecuentemente ‘entrafiadas en ‘el subconsci ente; sin embargo, estas influyen en -
las aproximaciones persanales sobre fa ensefanza de manera muy si ignificativa”
(p 189).

Tngweli y Prosser {19962 en Kane, Sandretto y Heath, 2002) describieron los
resuitados de un estudic en el que se investigd “la relacion entre las concepciones
de - ensefianza y . aprendizaje, y las aproximaciones para ensefiar’. Los
investigadores,. para hacer su ‘andlisis, usaron la trascripcion de entrevistas

realizadas a 24 profesores de quimica y.fisica de un estudic previo. En d!ChO

estudic reportaron cuatro aproximaciones para la ensefianza:
« Estrategia enfocada en el maestro con la intencion de transmit[r mfcrmac;on
a’los estudiantes
 Estrategia enfocada en el maestro con l intencion de qua los estudxan‘tes
adquieran los conceptos de la disciplina ‘ B
» Estrategia de interaccién maestrofalumno con la mtenc;on de que los
estudiantes adquieran los conceptos de la disciplina '
. Estrategxa enfocada en el estudiante con ia mtenmon de que ef estudiante
cambie sus concepciones '
También los anvesngadores reportaron seis. concepaones que describen [a

ensenanza COI’T!O
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» Transmitir conceptos del programa

» Transmitir el conocimiento-del maestro

. Ayudar al estudmnte a adquirir conceptos del programa

=  Ayudar al estudiante a adquirir €l conocimiento del maestro
« Ensefiar al estudiante a desarrallar concepciones

«  Ayudar al estudiante a cambiar concepciones

En este andlisis de la trascripcion, Trigwell y Presser encontraron “consistencia en
las concepciones y aproximaciones de los maestros”.

‘Ballantyné ¥ colaboradores (1998, en Kane, Sandretto y Heath, 2002),
‘entrevistaron maestros de nivel superior que habjan sido nombrados como

*ejemplares .o notables en su practica de la ensefianza” y les comprometieron a

- participar en “la descripcidn y andlisis de su practica de la enséfianza y relacionar

su comprensidn de lo que constituye la ensefanza efectiva y ef aprendizaje en su
propio contexto”. Ademés, se repartié un cuestionario al principio y final del curso
a 20 estudiantes que habian participado recientemente en la clase para obtener la

perspectiva de los estudiantes sobre la fortaleza y debilidades de |a interaccion en
la ensefianza. Los participantes describieron creencias sobre la importancia de:

s Crear interés en el estudiante y mantenerlo .

Preocupacion por los estudiantes
Considerar e nivel del estudiante -
Relacionar la experiencia cotidiana del estudiante
Empezar de Una base practica
Ensefiar para aprender
Controlar las diferencias
Interactuar con los estudiantes para asegurar la comprension y el
aprendsza;e
. Promover ¥ generar habllrdades de aprendazaje para toda la vida

¢ & ¢ ¢ 5 & @

Bailahtyhe y sus colaboradores concluyeron: que «este autoandlisis de los
académicos y sus historias revelaron fuerte coherencia entre sus creencias de la
educacidn, y su practica educativa’. Ademas, ellos enfat;zaron la neces;dad de,
“explorar la relacion entre. Ias creencias y la pract;ca '

Kember y Kuan (2000; en Kane, Sandretto y Heath 2002) !nvestrgaron para
“examinar la relacién entre aproximaciones de la ensefianza de los profesores y su

‘concepcién | de ‘la buena ensefanza’. Ellos. realizaron entrevistas
_semiestructuradas a 17 profesores de tres departamentos. Una mvesngaclon

inicial de los métodos usados por los participantes reveld que ellos “no parecian

estar . definidos por una creencia fundamental acerca de la ensefianza". Sin
embargo, reportaron que del analisis profundo de las transcripciones resultd la

descripcion de dos aproximaciones: centrada en el ‘contenido y centrada en el
aprendizaje. - Ellos describieron un componente con ung dimension motivacional
{(nombrado metivador) y un componente estratégico con cinco dimensiones
{instruccidn, foco, evaluacidn, adaptacién de las caracteristicas del estudiante, y
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_origen de la experiencia/conocimiento) para categorizar las aproximaciones de los

profesores. los investigadores describieron concepciones de la ensefanza que
iban en las dos categorias de ensefianza; ensefianza .como lransmision de
conocimientos y ensefianza como facifitacion del aprendizaje. Para analizar las
relaciones entre aproximaciones y concepciones de la ensefianza, Kembery Kuan
usaron una tabulacién cruzada, y encontraron un alto mve] de correspondenc:a ‘

(85%). Del hallazgo, los investigadores concluyen que “las aproximaciones de la

ensefianza estan fuertemente influenciadas por las concepciones de la-ensefanza
de los profesores’ (p. 191).

‘Recientemente, Samuelowicz y Bain (2001; en Kane, Sandretto y Heath, 2002),

revisaron 1892 estudios.  Condujeron enfrevistas semiestructuradas con
académicos de una variedad de disciplinas. - Las entrevistas revelaron las
creencias de los participantes acerca de la ensefianza, conocimiento, aprendizaje
del estudiante, y relacién entre ensefianza y aprendizaje. Los investigadores
usaron la descripcidn de los participantes de “instancias caracteristicas y
situaciones de ensefianza concretas” como un poder {curativo) para su préctica de
la ensefianza. En el andlisis de los resultados se identificaron siete maneras en
las cuales los participantes entendian la ensefianza:

» Impartir informacion
“Transmitir estructuras de conocimiento
Promover y facilitar la comprension
Ayudar al estudiante al desarrollo de la penexa
'Prevenir falsas concepciones
-Negociar significados
Comprometer a la creacion de conoci mlento

. & & & » @

EI impartir informacién, transmitir estructuras de conocimiento, y el compromiso de
crear conoc;mxento fueron similares en los 1992 estudros

. 3.4 Estudios acerca del pensamiento del profesor en el q::e se integran
creencras, conacimiento y teorias de los docentes

Diaz-Barriga (1998}, indagd el proceso del pensam iento y construcc&on det
conocimiento en profesores y estudiantes a través del. aprend;zaje de 1a Hlstona
en el bachi lerato. Tuvo como propositos centrales: .

» La realizacion de un estudio de los procesos cognitivos de construccion del

- conocimiento y aprendizaje significativo de los estudiantes, asi como del
-analisis del pensamiento didactico de sus profesores, en el contexto
particular de la ensefianza de la materia de Historia Unwersal en el Colegio
de Ciencias y Humamdades de la UNAM.

« El disefio, conduccién y evaluacion de. un programa de formacion docente
“en servicio, dirigido a los profesores pamcrpantes y orientado a la refiexion
critica’e innovacion de su enseraanza .
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+ Con base en los dos aspectos anteri ores conformar con los profesores una
propuesta didactica - para la énsefanza de la Historia, temando como
referente conceptual ias tendencias y principios psicopedagoégicos que se
desprenden de - la teoria e investigacion educativa propia del
constructivismo psicopedagagico.

Entre otras cosas, concluye que es indispensable conocer el pensamiento del
profesor, sus creencias, teorias, preconcepciones, eicétera, para poder apoyar al

_proceso de formacion docente. Si no se conocen las representa(:tones que el

docenté tiene acerca de los estudiantes, del aprendizaje, la evaluacion, su papel

‘como profesor, dificiimente se podra generar un cambio o reestructuracmn en la

representacion que dirige su actuacién en el aula.

Después de examinar varios estudios sobre formacién de profesores Diaz Barriga
© (1998) aboga por el cambio hacia una perspectiva que domina el proceso de
,desarrollo constructivista basado en la discusion de sus creencias y practicas, que
"les permita introducir nuevas premisas basadas en la mvestwgauon ‘educativa
‘reciente.

Entre ofros, considera que un programa de formacion de profesores requiere de;
- Tomar como punto de partida el pensamiento didactico del profesor sobre la
. problematlca generada en la practica misma de la docencia.

2. La'reflexion critica al interior de equipos interdisciplinarios conformados por
‘expertos en la disciplina bajo estudio, maestros en servicio y asesores
psicopedagégicos que aborden esta tarea como un trabajo colectwo de
‘inndvacidn, investigacion y formacion permanente.

3. :El trabaio de andlisis sobre la problematca de la actividad docente, lo que
‘constituye un proceso de reflexién descondicionada que interta profundlzar;.~_
wal menos minimamente sobre los problemas planteados, de tal forma que
'se superen las limitaciones de la docencia de. “sentido comury y del
;pensamlento docente espontaneo, potenc;ando la reﬂexuon colecti vay el
trabajo colaborativo.

4. Potenciar - los componentes metacogmtivos ' autorregu adores ‘del
conccam{ento en doble sentido;

a. En el sentido del conocimiento sobre la propa practma docente
sistematizar y tematizar el conocimiento didactico.
b. En el sentido del conocimiento que han de adquirir los alumnos

La fmportanma prmc pal de este estud;o consiste en mostrar la fuerte necesidad
que existe de investigar y conocer el pensamienio didéctico del profesor para
tomario como punto de partida en la formacion docente. Actualmente, como lo
menciona Diaz Barriga (1998) en este traba;o los cursos de formacion vy
capacdamon docente no cubren las necesidades ni requerimientos del profesorado
pues s;empre parten, o casi siempre, de intereses externos a los ptofesores en

" formacion.
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Monroy (1998), reporta resuitadss sébre el péhsamiento didactico del profesor de
Historia de educacion media superior. investigd diversos significados y sentidos
que los profesores asignan a su funcién docente, como profesores de ciencias
histérico sociales. ~ Algunos de estos aspectos vinculados con las condiciones
laborales, el desarrollo profesional, aspectos de agrado y desagrado de su labor

~ docente, papel del estudiante, fundamento tedrico psicologico y pedagdgico de su

practica educativa, el papel de la experiencia, funcién de la planeacion, de la
evatuacion, objetivos de ensefianza.  Enire otros resultados, encontré que los
profesores cuando planifican su trabajo lo- hacen de manera distinta, algunos
preponderan los objetivos de la ensefanza, ofros las actividades que haran los
estudiantes, y algunos mas, consideran que la planeacién debe girar en torno a los
contenidos de . aprendizaje. También se encontré, que la mayoria de los
profesores asumen que fundamentan su ensefianza de la Historia desde el
materialismo historico; sin embargo, sus teorias y creencias pedagdgicas sonmas
bien de corte conductual. En cuanto a los objetivos, pretenden que los estudiantes
construyan ung conciencia social y asuman una postura critica, pero ello queda
tan sé6lo en buenos deseos. Los profesores mencionan que rara vez se consiguen
tales objetivos, reportan que preponderan actividades de aprendizaje memoristico,

'y dejan poco espacio al aprendizaje de habilidades y actitudes. Aunque la

mayoria realizan evaluaciones diagnésticas, los datos que obtienen quedan al
margen de lo que ya han planeado, no {o incorporan en sus practicas educativas.

En sintesis, los resultados dedican poca o nula ayuda a los estudiantes en su
~aprendizaje; més bien, centran su actividad en la ensefanza. Con poca
~ frecuencia se observan representaciones donde, ellos como expertos de la

docencia, ofrezcan apoyo para producir una aproximacion entre los significados
que intentan que construyan los alumnos y los significados que representan los

- contemdos escolares que ensefian. -Finalmerite, los profesores manifestaron que

gste tipo de estudtos puede contribuir al enriquecimiento, modificacién -
diversificacion. del marco explicativo que ellos tierien para que eventuaimente
puedan- interpretar mejor la realidad educativa, para analizar y fundamentar

‘muchas de - las demsrones que toman en los procesos de ensenanza y
‘aprendlza

‘ Por afro lado, al establecer una comparacion entre el pensamiento didactico de los

profesores del Colegio de Ciencias y Humanidades vy fos profesores del Colegio de
Bachilleres se encontré que los profesores del CCH realizan una. planeacion
creciente y flexible, debido a que la institucion brinda lineas de accién y.un'margen
amp io para que cada docente espeCIf que los contenrdos y fa secuencia de los
mismos. No es el mismo caso con fos profesores del CB que desdela fundacion
de la i nstltuo on, el plan de estudios se ha constituido como el gje rector de fos
contenidos, de la secuencia y de la dosificacidn. La concepeidn de la instifucion
sobre el docénte, sobre su responsabilidad como docente es que éste se convierta
en “ejecutor de programas y.quede subordinado a prescripciones” (p. 187). Una
ptaneacién de este tipo , “cerrada’, anticipa que pocas decisiones importantes
sucedan en el aula una vez que. sé ha establecido cierto ritmo de ensefianza. -
Ademas, mantener una secuencia inalterable hade al profesor victima de las
circunstancias al dejar que la practica educativa transcurra tal como ha sido
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planeada, sin exiraer de {a experiencia consecuencias tedricas ni practicas
pertinentes para mejorar las condiciones del aula. El tipo de planeacion cerrada
origina que la mayoria de los profesores del CB prioricen en la ensefanza, el
cumptimiento de’ los objetivos previstos, En cambio los profesores del CCH
priorizan los contenidos, &l nivel' de conocimientos de los alumnos, ;cdmo
vienen?, ;qué saben?. Y en funcién de ello seleccionan los contenidos v la
dificuliad de fos mismios.” En conclusion, los diferentes tipos de planeacién

‘permiten préacticas educativas distintas. Asi, los profesores del CCH propician

actividades de investigacién, de lectura ontaca y comprensiva, de trabajo grupal y .
expositivo; mientras tanto, en los profesores del. CB escasamente aparecen

~ representaciones de este tipo. Ellos comentan que , -ellos dictan, ellos hacen,

ellos dicen, ellos preguntan, eflos elaboran los mapas conceptuaies~ Entonces Ia

. pregunta es: ¢Como es posible construir aprendizajes.en los estudiantes con este
" tipo de actividades? si el principio explicativo mas ampliamente compartido por la
postura constructivista es que el alumno construye su propio conocimiento y no io

puede recibir.construido por otros. Esto hace que los profesores del CCH tengan
mayor tendencia a una practica educativa hacia el constructivismo debida en gran

- parte por-el tipo de planeacion que la institucion permite y el colegio genera.

Adicionalmente, se encontré que los profesores del CCH asumen que el

aprendizaje ocurre cuando el profesor esta dispuesto a propiciario, cuando los

- docentes actualizan sus conocimientos, cuando se apasionan de su materia, y-
- ademas,. cuando el aiumno es quien actla, cuando expone, cuando pregunta,

cuando-hace actlv:dades No obstante, aunque refieren a este tipo de practicas

%mteractwas no siempre consideran que el alumno es quien construye el
conocimiento. Esto refiere, que aunque los profesores tengan el conoc:mlento de
-cOme se proprcaa el aprenduza;e no necesariamente to creen.

- Estos resulkta‘dos son muy interesantes porque re’portan'de manera muy clara la
- influencia del contexto de trabajo en el desempefio del docente. Esto es, refuerza

esa influencia socioconstructivista a la que hacen referencia Rodrigo, Rodriguezy -

- Marrero (1993) a través de las variables sociodemograficas, lo cual en este trabajo
* se ha determinado como la posible intencion a actuar. . Ademés, - Monroy (Op cit.})
- refiere a. esa neoes:dad de gue los profesores tengan conocimiento psicol oglco ¥

pedagdgico que sustente su practica educativa para . tomar decisiones mas

‘ adecuadas y por ende me;orarla a partlr de la reﬂexzon

Me[gar (2001} estudié el pensamiento del profesor gue imparte asignaturas
* Histérico-sociales en el Colegio de Ciencias y Humanidades, respecto a como es

la ensefanza que se da actualmente. Se irabajo en tres aspectos sobre los cuales

" se mdago el pensamiento docente; dichos aspectos se consideran basicos para
- lograr un exitoso proceso de la ensefianza y el aprendizaje:

1. La planeacion, ya gue con esta se obtienen claramente ios objetivos del
. proceso ensefianza-aprendizaje para los docefites,’
2. los métodos con los cuales los profesores logran que la poblacidn
 estudiantil adguiera y aplique los conoo;mlentcs para que éstos sean
significativos, y e
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3. el tipo de evaluacidn gie- los docentes determinan para estimar el
desempeﬁc académico del estudiant‘e.

Elestudio se basd en una entrewsta sem[estructurada realizada a los profesores.
Se realizé un' andlisis cualitativo y cuantitativo de las respuestas que permitieron
identificar las creencias,. las estrategias y problemas que los profesores enfrentan

en estos rubros, asi como la visién didécticacon lo que {os intentan resolver.

l.os pnnmpaies propésitos de la 1nvestlgacton fueron:

- Analizar el pensamiento del profesor en cuanto a la representacion
que tiene de algunos principios educativos que guian su pracnca
profesional.

- Analizar y valorar si la percepcion de la practica educativa del
docente converge con los principios psicoldgicos y supuestos
pedagdgicos de las tesis constructivistas. ;

- Conocer si los docentes desarrollan algin tipo de planeacion:

' .académica y de ser asi, c6mo estd estructurada, qué elementos se
toman en cuenta dentro de la pianeac;on y que fipo de p!aneacson
realizan.

- Conocer de los docentes si la planeacion que ellos elaboran se lleva

_ acabo y qué factores la interrumpen,

- ‘Gonocer las estrategias de ensefanza que los docentes emplean en-

« el proceso de ensefianza de las ciencias histdrico-sociales, y si éstas
R ‘son congruentes con los principios contructivistas.

-~ Conocer de los docentes de qué forma determinan el tipo de .
‘evaluacién dentro del proceso de ensefianza y su relacién con la
evaluacion constructivista. A

- Conocer ¢l tipo de evaluacién que emplean dentro del procesa de .
ensefanzay. que elementos componen a ésta,

5:En los resultados dela investigacion, Melgar (2001) menmona que tos profesores
_en la categoria de desarrolio profesronal consideran que “en estos tiempos queda

s

_cldro. que no- basta con tener ‘los conocimientos de la disciplina para ser

ensefiante: es necesario, por o menos, contar con elementos pedagoglcos y

‘psmelogscos enire otros” {p. 56).

Esteve (1994, en Melgar, 2001) manifiesta que cuando a los profescres se les
~pregunta gpor qué se dedican a la docencia?. generalmente responden eligiendo.

las contestaciones mas proximas al estereotipo del profesor ndeal lo cual,

. tenta’uvamente suced;o con el 55% de su poblacion.

Melgar (op cit.), encontrd que en los méfodos emp{eados en ef proceso de
ensefianza-aprendizaje 10s recursos visuales. han adquirido mayor fuerza, ya sea
que los profesores empleen: tnicamente este tipo de métodos o que los

. compl ementen con otros métodos de ensefianza; lo cual implica que la

partxcnpacson del docente dentro de una clase se -esta limitando Unicamente a
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programar una videocasetera y 8sgérar a que el video termine o implica también,
el cambiar [os libros y ia catedra por una television y un casete. Marcadamente
encontré que, para los profesores, los recursos visuales son la forma mas facil de
llamar la atencnon de los alumnos, pero eso no garantiza que jos alumnos
yaprendan o adquieran informacion.

- En cuanto al ‘apoyo de téorias y otras disciplinas a la Jabor docente’, Melgar -
{2001} encontrd que “los profesores mayormente nombran al constructivismo
aunque no son muy explicitos al mencionar sus caracteristicas, es decir, los
principios en los que los profesores se apoyan no son muy claros o son muy poco
explicativos, lo cual habla, de un bajo conocimiento o manejo de estos principios
tedricos: de la teoria constructivista los principios mencionados son muy itmttados

(p-85).

En palabras de una profesora: *Yo encueniro mucha riqueza en el constructivismo,
porgue los muchachos construyen su conocimiento, construyen sus habr!tdades
las reva{:dan fas ampl;an y sobre todo, se ennquecen en sus valores”

‘Sin duda, de la reflexion basada en un marco teérico comprensible o bien
comprendido por los profesores, se obtendran mejores resultados en las metas
que se persiguen.

En conclusién, la autora considera ‘que el estudio y la comprensién. del”
pensamiento del profesor no es solamente un elemento mas de los aspectos que . -
ayudan a comprender la practica educativa. La importancia del pensamiento del
- profesor es grande, porque esta presente de manera explicita o implicita en cada
‘uno de los elementos del proceso de ensefianza y de aprendizaje; ya que los
profesores asignan diferentes significaciones y sentidos del por qué son docentes,
tieneri concepciones diversas sobre su desarrolio profesional, planifican su traba;o
con dwersos crutenos de lo que resulta que priorizan de manera distinta cémo y
que ensenar.

;Un hecho relevante de este trabajo es que evidencia que “los docentes tienen
‘conocimientos vagos, representaciones confusas de las aportaciones teoncas que
tanto la ‘pedagogia como la psicologia han suministrado para mejorar las
:fcondlc:ones y sitlaciones de los procesos de la ensefianza y del aprendizaje” (p.
'87)_

. En ambas investigaciones {(Monroy, 1998 y Melgar, op. cit.) se sugiere suministrar

;'pnncxpios tedricos gue aprovisionen a los profesores para una reflexion mas
certera de sus representaciones, creencias y valores. Analizar la practica docente
de ‘mejor manera, y dotarlos de un marco referencial mas rico para pensar el
trabajo docente, eventuaimente puede conducirlos a acciones con mayor sentido y
sxgmﬂcado

El trabajo de Figueroa (2000} sobre el conocimiento practico del profesor, es unat
- alternativa para conocer la erzsenanza desde la perspectwa de! profesor. La
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autorg sefiala que investigar acerca de la tecria personal del profesor es un punto.
de partida para conacer su perspectiva de la 8nsefianza y construir a partir de ella
lo evaluable. El conocimiento préctico del profesor es una linea de investigacion
que se interesa en el proceso personal de construccion de significados a fravés de
reglas, principios practicos e imagenes. A esta linea de investigacién también se.
le conoce come cognicion del profesor, 'y se ha interesado por la forma en que se
lleva a cabo el curriculum y como un medic para reconstruir la forma de
ensefianza del profesor y contribuir con ello a su formacion pedagdgica. - Desde
este enfoque se fomenta la autoevaluacién de la ensefianza, y se recupera la
imagen del profesor como agente fundamental protagonista del curriculum.

- Los estudios anteriormente descritos evidencian la fuerte necesidad que existe de
“indagar el pensamiento del profesor, a través de conocer sus-teorias implicitas,

sus creencias, concepciones, actitudes, percepciones; ya que éstos son los
daeterminantes de las decisiones que toma el profesor y las acciones a seguir en
su practica docente. "Por tanto, conocer la ensefianza desde la perspectiva del
profesor, - desde su cognicién, es un punto de partida. Por otro lado, se ha
enconfrado que al indagar el pensamiento pedagogico del profesor, éstos
muestran cierto .conocimiento de teorias psicopedagégicas pero no suficiente

informacion cientifica, lo que los lleva a creer solo en alguna de ellas, y a veces, a

tener intervenciones gue no necesariamente son las mas adecuadas. Ademas,
este pensamiento y acciones del docente conflevan una orientacién de la
ensefianza que determina toda la practica pedagégica, como tipo de actwldades
de tareas, formas de evaluacion, relacion entre el profesor y el estudiante; manej
de ia motivacidn, entre otras; lo que a su vez, influye én el tipo de- aprendlza;e que. -

‘generan fos alumnos (superficial, profundo y de logro). ‘Enotras palabras, el estilo

de ensefianza ha mostrado una fuerte relacion con el ’upo de ‘aprendizaje.. Es
importante resaltar que los estilos de ensefianza surgen de la interrefacion del
conocimiento psicopedagogico profesnonal y del experiencial; por tanto, una forma
de mejorar la calidad de la ensehanza es a través de conocerlos, de hacerios

“explicitos: para ayudar a la reflexion, lo que 1mphcana torriar coriciencia de cémo
- se actia y sobre el impacto que tienen estas acciones con-la intencién de analizar

que conocimientos, teorias y creencias necesita cambiar. En todo este proceso de
investigacion se hace. referencia a la metacognicién y a la autorregu acion,
proceso que refiere a pensamientos, sentimientos y actos: generados por uno
mismo. y orientados a la consecucién de una meta, donde la esencia es la
posibilidad de eleccién de los distintos elementos ‘que contiene . como soi. la
pamcapacjon el contenido, el lugar, momento y resuﬁados., Ya que en este
proceso tan importantes son las caracteristicas del profesor, como las del proceso
ensefanza- aprendizaje y las estrategias empleadas (Schunk; 1996). ‘ '

Con lo anterior, se muestra que aun hay una necesidad por describir

'cuadadosamerﬁe ‘como se especifican y conceptualizan las creencias, teorias,

conocimientos, percepmones que afectan especificamente la- conducta de la
ensefianza,” asl como, por ampliar las- escalas de estudio. que emplean

- metodologias cuantitativas para evaluar hipotesis, ya que, los estudios
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anteriormente descritos usaron metodologias de investigacion interpretativas o
cualitativas y cuantitativas con muestras de diversos tamaros, lo que hace que
haya poca consistencia en la metodologia empleada y, por lo tanto, réplica de ias
investigaciones. El trabajo que aqui presentamos, incluye un inventario para
identificar las tendencias instruccionales de los profesores a partir de sus teorias
implicitas, el cual puede ser considerado un paso en tal direccién. Por supuesto,
también puede ser el principio necesario para que los profesores hagan explicitas

ciertas teorfas implicitas sobre su practica de la ensefianza, y con esto apoyar al

cambio conceptual o reestructuracion a partir de la reflexion y la adquisicién de

nuevo conocimiento; considerando, desde luego, las ventajas y limitantes de las
diferentes tendenmas instruccionales.

En sintesis, “el campo de las representaciones del profesor” como campo de
investigacion acerca de la labor docente implica mucho esfuerzo y compromiso de
parte del maestro pero definitivamente, es un camino-que ha mostrado avances én
el drea instruccional pese a la dificultad de su metodologia y la terminotogia
confusa en que-se sustenta.
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CAPITULO 4. PARADIGMAS DE LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION.

Como resultado de la investigacién en el 4rea educativa, la Psicologia ha tenido
un claro desarrollo que de acuerdo con autores como Bigge y Hunt {1986), Mayer
(1992), Colt (1998), Hemandez (1998), Diaz-Barriga (1998), Aparicio (1992),
Woolfolk {1996), Schunk (1996), Zhihui (19968), entre otros, coincide en el
surgimiento - del paradlgma Conductista como un primer acercamiento para
explicar el aprendizaje. Posteriormente el paradigma Cognitivo que enfatiza méas

- los procesos del pensamiento enfocandose en el papel de fa memoria y procesos

del pensamiento y, actualmente, el paradigma Constructivista que debe su
complejidad a la consideracion de los mdltiples factores de incidencia; incluso se
habla de diferentes enfoques “constructivistas del aprendizaje” (Coll, 2001). Por
esta razén. en este espacio trataremos de delimitar los paradigmas considerados
en esta investigacion; ya que, cada uno -de ellos posee caracteristicas
conceptuales propias, sugieren distintos modos de-intervencion, implican distintas
motivaciones para entender y actuar en la ensefianza. S:mplemente constituyen
distintas estructuras de conocimiento.

Es claro gue ia didactica como ciencia, como arte y como praxis, .necesita
apoyarse en alguna teoria psicoiégica del aprendizaje. Sin embargo, no puede
realizarse ‘una transferencia mecanica desde los principios psicologicos: a las
determmac:lones normativas de la didactica (Gimeno y Pérez, 1994).

L.a m:ayoria de las teorias psicologicas del aprendizaje son modelgs explicativos

-gue han sido obtenidos en sifuaciones experimentales, y hacen referencia a

aprendizajes de laboratorio, que s6lo pueden explicar relativamente el
funcionamiento real de los procesos naturales del aprendizaje incidental y-del’
aprendizaje en el aula. Dichas teorias deberian afrontar estos procesos como
elementos de una situacion de intercambio, de comunicacion entre el individuo y

su ehtorno fisico y sociocultural, donde se establecen relaciones concrétas y. se
producen fenémenos especificos que modifican al sujeto. Como veremos, no
todos los enfoques tedricos se enfrentan al problema de comprender los procesos

de aprendizaje con la misma pretensmn de acercamiento a las situaciones

naturales del aula.

Nos proponemos, en primer lugar, analizar las derivaciones -didacticas que, a
modo de hipdtesis de trabajo, pueden exiraerse de las teorias de aprendizaje méas
significativas. Con este propdsito distinguimos tres prmmpales Paradlgmas de la
Psacologla de la Educacion:
1. El Paradigma Conductista; basado en Ia asociacion Estimulo —
Respuesta observables.
2. El Paradigma. Cognitivo: enfatizando los procesos del pensamiento y
la representacion del conocimiento.
3. El Paradigma Constructivista: .énfocado principalmente al proceso de
_ construccién y reestructuracion del conocimiento. ‘
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Ei criterio elegido para la clasificacién de estos paradigmas fue la concepcién
intrinseca del aprendizaje. Ef primer paradigma concibe a éste en mayor o menor
grado como un proceso ciego y mecanico de asociacion de estimulos y respuestas
provocado ¥ determinadé por las condiciones externas, ignorande la intervencion
mediadora de variables referentes a la estructura mental interna. La explicacién
del influjo de las contingencias externas sobre la conducta observable, v la
organizacion y manipulacion de tales contingencias para producir, en
consecuencia, las conductas deseadas, son la clave del marco de esta teoria del
aprendizaje. El segundo paradigma, por el contrarip, considera. que en todo
aprendizaje’ intervienen, de forma més o menos decisiva, las peculiaridades de la
estructura mental interna. El aprendizaje es un proceso de conocimiento, de
comprension de relaciones, donde las Vcondicionyes externas actlian mediadas por
las condiciones internas. El paradigma Constructivista, considera al aprendizaje
como el proceso de construccidn del coriocimiento como resultado de fa

. interaccién del nuevo conocimiento con el conocimiento previo pertinente; donde
- &s importante tomar en cuenta las caracteristicas del contenido, del estudiante y

del profesor (Soié y Colt, 1988; en Coll v cols., 1998).

En este capitulo presentaremos de manera general cada uno delos paradigmas
para poder analizar sus derivaciones didacticas y esclarecer las virtudes
pedagdgicas de sus presupuestos; ya que la presente investigacién se propone
aumentar nuestros conocimientos con relacidén a las teorias implicitas de los
profesores acerca de la ensefianza y su influencia en la labor docente, es
nécesario considerar las aportaciories y diferencias de cada uno de los
paradigmas actuales de la Psicologia de la Educacion.
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4.1 PARADIGMA CONDUCTISTA

Entre los paradigmas vigentes en la disciplina de la educacion, el que se ha
mantenido - durante mas afios y, por ende, el de mayor tradicién es el denominado
conductista. El paradigma conductista en su versién <<operante>> nacié en la
década de 1930 a partir de numerosas. investigaciones bésicas realizadas en el
laboratorio; se desarroll6é durante las dos décadas siguientes y a partir de los afios
sesenta inicid sistematicamente su "huida del laboratorio” hacia ios escenarios de
~aplicacién.  Sin duda, dicho paradigma tiene una larga-tradicién de estudio y de
intervencién 'y, por elio es uno de los que méas proyeccion de aplicacién ha
generado en la psicologia educativa. Puede decirse, al mismo tiempo, que dadas
las caracteristicas del paradigma (su interés técnico y pragmaético), las
- dimensiones proyectivas y téenico-practicas de la disciplina son las. que mas se
han enriquecido por la presencia directa def conductismo durante varias décadas
de trabajo esmerado (Hemandez, 1998).
- .El paradigma conductista ha concentrado sus propuestas de api:cacron en el
Hlamado <<analisis conductual aplicado a la educacion>>, el cual sostiene que los
escenarios sociales {educativos, clinicos, efc.) son un campo de aplicacion de los
principios obtenidos por la investigacién fundamental en escenarios- artificiales.
Dichos princi pros se consideran vélidos para todas las situaciones y escenarios y,
sxmpiemente se seleccionan y utilizan’ en fas distintas situaciones y probiemahcas
educativas (Hernandez, op. cit.). .

Para caracterizar el paradigma‘conducﬂsta y-sus aplicaciones educativas haremos
primero una breve reyvisién sobre sus principios basicos para: postenormente
retomar atgunos modelos lnstruccxonales

4 1 1 DESCRIPCION DELA TEDRIA

De acuerdo con Neisser {1979), desde 1913 con Watson hasta 1963 con Sksnner
el conductismo radical ha sostenido que las acciones del hombre se deben
explicar s6lo en términos de las variables observables, sin ninguna incidéencia
“interna. El recurso de los mecanismos hipotéticos se considera'éspecufativo enel
mejor de los casos, y engafiador en el peor. Para el conductista, es legitimo
hablar de estimulos, respuestas reforzamientos y horas de privacion; pero no fo
es de categorlas menta!es 1magenes o ideas. ;

Asi,;. como mencionan Gimeno y. Perez {19'94} las derivaciones pedagogicas y
didacticas. de los priricipios en que se apoyan las teorias del condicionamiento’
‘operante son evidentes, max:me cuando el mismo Skinner (1968; en Gimeno ¥
Pérez, op. cit.) ha dedicado parte de sus trabajos a la aplicacion practlca de sus
esquemas ps:coioglcos sobre el aprend[za;e Sus teorias del aprendizaje suponen

una-concepcion del hombre que expone claramente en:Mas allé de la libertad yla

- dignidad (Skinner, 1972; en Gimeno y Pérez, op. cit). Estaconcepcion se asienta
en el siguiente principio: El hombre es el producto de :ias contingencias
reforzantes del medio.
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Ef objeto de {a ciencia: psicoldgica, dentro de esta perspectiva, nos dicen Gimeno y
Pérez (op. cit.), es conocer tales contingencias y controlar en lo posible sus
-efectos reforzantes para la conducta humana. Todo en la vida, objetos,
situaciones, acontemmtentos personas, instituciones, tiene un valor reforzante,
refuerza una u otra conducta. El comportamiento humano esta determinado por
contingencias sociales que rodean, orientan y especifican las influencias de los
reforzadores. - La lucha por la libertad y dignidad debe ser formulada mas como
revision de las contingencias de refuerzo en las cuaies la persona vive que como
defensa del hombre autdnomo.

Esta concepcion de hombre preside las aplicaciones pedagogicas y didacticas de
sus principios de aprendizaje. As{ la educacion se convierte en una tecnologia .
para programar refuerzos en el momento oportuno. Para ello, y de acuerdo con
un- principio de discriminacion y modelado, es necesario diseccionar
analiticamente las conductas que se pretenden configurar, hasta llegar a identificar -
- sus unitades operacionales mas bésicas. De esta manera, los programas de
modelado por reforzamiento sucesivo -de las respUestas, que suponen
aproximaciones a tales unrdades son el objeto y responsabilidad de la tecnologxa
dela educac:xon

De este modo, la ensefianza consiste en preparar y organizar las contingencias de
reforzamiento gue facilitan {a adqujsicidn de los esquemas vy tipos de conducta'
deseados.

Una vez determinada la conducta que se va a configurar y establecudas las
contingencias de reforzamiento sucesivo de las respuestas intermedias, el
~ aprendizaje es inevitable porque el medio esta cientificamente organizado para

fprOduciri'o De ‘este modo, las aportaozones de -las diferentes teorias del-
condicionamiento . son de extraordinaria importaricia porque. han contribuido
poderosamente a la comprenswon de. las ‘fendmenos de adquisicion, retencién,
extincion,  transferencia de detewnmados tipos simples de aprendizaje o de
componentes lmportantes de todo proceso de aprend zaje. ’

Hay: que reconocer que el conductlsmo aphcado a Ia educacién ha Hegado a
formar una fuerte tradicion en la Psicologia de la Educacién, la cual se inici6 con
los primeros escritos de Skinner (Hernandez, 1998) y alcanzé su auge desde la.
década de los cincuenta; hasta principio de los afios setenta; no obstante que ha
- disminuido :considerablemente su presencia, en las ultlmas dos décadas todavia
aparecen trabajos que siguen esta linea. :

Del mteres de los conductistas por os p{ocesos educativos surgleron dos grandes
ramas:, ‘
a) Las bases para los procesos de pmgramac:on educativa (de Ios escritos

de Skmner sobre ensefianza programada). A partir de los escritos
skmnerlanos de inicio de los afios cincuenta, se desprenden dos ideas
germlnaies la fragmentacion del material de aprendizaje, que facilita la
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entrega de reforzamientos a los estudiantes (con las consecuencias
esperadas sobre las ¢ohductas de aprendizaje); y dicha fragmentacion
fomenta una mayor cantidad de actividad conductual en los estudiantes

-{mayor cantidad de respuestas). Posteriormente, el interés se centra en

la confeccion de programas; con esto se favorece el desarrollo de una.
tecnologia de ta programacion educativa (disefio de objetivos, secuencia
de contenido, andlisis de tareas, evaluacion sistemética, efc.). ‘

Las fécnicas de modificacidn conductual. Estas técnicas han sido muy
utilizadas desde los afios sesenta en diversos ambites educativos:
educacion especial, educacion escolar (desde los niveles de educacion
basica hasta la superior), psicopatologia infantil y adulta. Las técnicas

vrequreren la aplicacion de varios pasos: a) observacion inicial, b)

definicion del objetive global de la- intervencion, c) elaboracion del
analisis de tareas a partir de los objetives. de’ intervencidn, d)
operaciones de secuenciacion de contenidos y habilidades que se van a
ensefiar, e) determinacién del nivel de conducta inicial det sujeto (linea
base), f) seleccion y aplicacién del procedimiento conductual apropiado, -
g) evaluacion continua (inicial, durante y después) de los procesos de

- ensefianza-aprendizais.

4.1.2 IMPLICACIONES PARA LA EDUCACION

El paradigma conductual ha tenido varias dreas de aplicacion en el campo de la
 psicologia educativa.  No obstante, mencionaremos algunas de las mas -
relevantes: o ‘

o

La ensefianza programada. A principio de los afios sesenta, se
desarrollé gran cantidad de experiencias y aplicaciones de programas
de ensefianza disefiados con este enfoque {Hernandez, 1998; Woolfolk,
1892). Como se ha dicho, en un inicio los programas fueron pensados

~ para utilizarse en las maquinas de ensefianza, pero posteriormente los

by

textos programados inundaron las aulas de tos drstmtos niveles y
modalidades educativas.

La programacion por objetivos. La propuesta de organizar y secuenciar
los contenidos curriculares de asignaturas'y planes de estudio data de

- principios de siglo, de la época del nacimiento de la llamada pedagogia

industrial, asi como de la aplicacion de! paradigma en €l entrenamiento

_ dela milicia. Ahora bien, en la década de los sesenta, en conjuncién

c)

con los aportes de otras aproximaciones, surgieron los conocidos
modelos’ de sistematizacion de la ensefianza gue tanta influehcia
tuvieron en este periodo y que _pretendian tecnologizar la educacion
usando esta perspectiva.

Los programas IAC. Descendientes directos de la ensefianza

programada, son los programas tutoriales de la llamada  ensefianza
asistida por computadora (IAC); estos programas representan uno de los

- posibles entornos propuestos en el ambito de la informatica educativa. -
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Los programas de- este tipo han generado cuorsware y software
educativos c¢on caracteristicas muy similares a las de la ensefianza
programada (situacionies de ensefianza demasiado estructuradas y que
dejan una escasa participacion creadora al alumno), pero con la ventaja
de quela computadora ofrece mayor interactividad. Esta aplicacion tuvo
una importante presencia en fos primeros veinte afios de experiencia en
informatica educativa, -.e impulsd, sin-duda, fa introduccion de las
computadoras en la ensefianza; sin embargo, desde hace varios afios
“ha recibido fuertes criticas y ha perdido su $upremacia de otros tiempos. -

d) Técnicas y procedimientos de modificacion de la conducta en fa
educacion formal, especial y compensatoria. Sin duda, este campo de
trabajo_del paradigma continGa teniendo una gran vigencia —aunque no
exenta de criticas- no sélo en el contexto educativo, sirio también en
otros como el clinico. -

Para concluir, podriamos comentar que el conductismo, apoyado en. estos dos
pilares, la educacion, y en concreto la ensefianza, se convierte en una tecnologia
que prepara las contingencias, las caracteristicas del contextoy tas peculiaridades
‘de cada situacién, y fegula la administracion de refuerzos. No hay variables
endodgenas, internas, sélo hay una organizacidn estudiada del escenario, de forma
que cada componente juegue su papel y en cada momento actle: €l reforzador
- apropiado.  Ello implicaque las conductas complejas deben diseccionarse en sus
- unidades minimas constituyentes, ordenando cuidadosamente las mismas en .
funcién de su secuencia jerarquica. El reforzamiento de cada unidad constituira el
objetivo inmediato de toda practica didactica. Se fija y se aprende cada e!emento
por reforzamiento y -se provoca la. secuencia conductual apetecida, - .la
~resp0nsabmdad didactica para este enfoque es la eficacia de la técnica en la
consecucion de objetivos parciales y moleculares. La eficacia, es el fin exclusivo
de la accién didactica, para lo cual se exige‘una-definicion operacional de objetivos
al mas bajo nivel de abstraccion: la conducta observable.. De este modo, se
~ pretende que ios ob;etwos de cada unidad de ensefianza puedan ser programados
“con facilidad, reforzados mdepencitentemente y evaluados con claridad (Gimeno y
Pérez, 1994). aunque la secuencia rigida de estimulos, respuestas, refuerzos, no
‘es tan adecuadd en la escuela; porque no réfleja la riqueza dé intercambios en el
~aula 'y simplifica mucho: el proceso. Ademas estimulos y refuerzos similares
provocan reacciones muy distintas e incluso contradlctonas en diferentes
individuos, y también en los mismos sujetos en diferentes momentos; situaciones y
contextos. Por ofra parte, se escapa al'maestrofa la complejidad de los efectos
secundarios no previstos y no deseados que puede provocar el condicionamiento
‘mecanico de una- respuestas o de una linea-de comportamiento.. El alumno/a
puade aprénder. mecénicamente una conducta ¥ al mismo tiempo incapacitarse
para desarrollar estrategias de busqueda €y ese mismo ambito, o desencadenar
aversiones. emotivas con respecto a la misma. Por ejemplo, el individuo puede
aprender, mediante premios o reforzadores positivos una conducta deseada por &l
profesor, la memorizacion de una leccion determinada, ‘ali mismo tiempo que
aprende ‘el habito de actuar por la esperanza de la recompensa. ¢ Cual de ambos
aprendzzajes es méas definitivo y mas relevante desde el punto de vista
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pedagdgico? Toda interver debe p]antearse las consecuencias

" educativas, a mediano y l&rjo p azo de la utilizacion frecuente de fa motivacion

extrinseca que si bien es Gtil en a!gunos casos, habria que saber hasta dénde.

Asi pues, como argumentan Gimeno y Pérez (op. cit} por una parte, el
condicionamiento absoluto de la conducta del hombre es una misién imposible,
por cuanto no pueden ni manipularse ni Néutralizarse todas las variables que
intervienen en la” compleja situacion individual y social de intercambio e
interacciones. - Por otra parte, tampoco esté claro que fuese una opcion .desde el
punto de vista ético y pedagégico defendible ni deseable. -La singularidad de la
especie humana reside, precisamente, en su caracter creador inacabado y en
gran medida mdetermmado

El individuo y la sociedad se van configurando evolutivamente en la medida en
gue se construyen. La grandeza y la miseria de la especie humana se encuenira,
sin duda, en la . naturaleza indeterminada de su pensamiento y conducta. No
obstante, el condicionamiento clésico de Paviov, con sus leyes de generalizacion,
discriminacion, inhibicion, extincion; la ley del efecio de Thorndike; el
condicmnamrento de Skinner y sus principios sobre el reforzamiento positivo y
negativo, el castigo vy la evitacidn, los fenémenos de modelado de conducta y de
discriminacion operante de estimulos, el reforzamiento secundario, son

-aportaciones incuestionables siempre que se apliquen para entender y producir

determmados fenémenos o aspectos parciales de procesos de aprendizaje. Es
asi como desde la perspectiva didactica, el Conductismo, o mejor el
cond:c:onamrento operante de Skinner, ha tenido una incidencia mas 3|gmf|catwa
a través de los programas de refuerzo, la. ensefianza programada, las maguinas

de ensefiar, fos-programas de economia de fichas en el aula, ef analisis de tareas,

los programas de modlﬁcac:on de conducta Ios programas de prem;os y castigos
entre otros.
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4.2 PARADIGMA COGNITIVO

Actualmente, la psicologia cognitiva es una de las ramas de mas rapido
crecimiento dentro de la psicologia, y es un area de estudio que tiene mucho que
ofrecer a.la educacion. A-un nivel general, la psicologia cognitiva concibe al
aprendizaje como un procest activo, y propone que ia ensefanza consiste en
facilitar el procesamiento mental activo por parte de los estudiantes. Esta idea -
contrasta radicalmente con el punto de vista conductista, segin el cual los
estudiantes son receptores pasivos de la informacion (Gagne E., 1991). Es asi
que, como reaccion a la interpretacion conductista del aprendxzaje surgen, se
desarrollan vy se transforman diversas teorias psicologicas- gue autores como
Ausubel {1981), Neisser {1979), De Vega (1986), Glass y Holyoak (1988),
engloban .en la corriente cognitiva. A pesar de importantes y significativas
diferencias entre ellas se agrupan en una familia por su coincidencia en algunos
" puntos fundamentales

» Laimportancia de las variables internas.

* La consideracién de la canducta como fotalidad.

= La supremacia del aprendizaje significativo que supone
reorganizacion cognitiva y actividad interna. ‘ ~

4.2.1 DESCRIPCION DE LA TEORIA

Pero ;.cémo surgid el paradigma cognitivo?. Manue! de Vega (1986), al respecto,
considera que las primeras décadas del siglo pasado habian estado dominadas, al
- menos en los ambitos académicos, por el conductismo y el neoconductismo.
Estos postulaban - analisis asociacionistas. mas o menos sofisticadas de la
conducta, y negaban o minimizaban el valor funcional dé los procesos mentales.
" Hacia mediados de ‘la década de los cincuenta, se observa 'un abandeno.
progresivo de los’ pfesupuestos asociacionistas, y una aceptacion creciente de los
procesos-mentales como objeto legitimo de estudio. Inicialmente son unos pocos
_psicologos jovenes los que muestran esta actitud apedunsta {Miller, 1956; Bruner,
- 1956; Broadbent, 1958; citados en de Vega, 1984), pero al final de la década, ya
se puede afirmar que un nuevo paradigma ha cristalizado. Especial influencia tuvo
la obra de Miller, Galanter y Pribram (1960, en de Vega, -op. cit.), Plans and

 Structure of Behavior, que constituyé un auténtico manifiesto fundacional de la

nueva psicologia, equivalente a lo que habia representado Behaviorism de Watson -
(1925) para el Paradigma Conductista. Miller y sus colaboraderes elaboran .
ampliamente la analogia mente — computadora y ofrecen un programa para la
nueva Psicologia, en el que se manejan conceptos mentalistas como <<|magen‘
mental>>, <<planes>>, <<estrategias>>, efc.

Etf nuevo paradigma supone un giro copernicanc. ¢Como deciden los psicélogos

librarse de las actitudes antimentalistas, hasta el punto de situar justamente el
énfasis en los procesos mentales? .
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A 5

La psicologia cognitivé trata del funcionamiento del cerebro, o al menos de las

funciones de procesamiento de informacion del.cerebro. Ahora bien, la psicologia

cognitiva se sitlla en una posicién epistemoldgica estrictamente funcional, sin
ocuparse directamente del sustrato orgénico de las operaciones mentales. De
nuevo es pertinente “insistir en la dualidad hardware y soffware. La psicologia
cognitiva esté interesada primariamente en la organizacion funcional de-la mente,
del modo analogc a} técnico de programacion que se limita a conocer y manipular
los aspectos funcionales del ordenador (software), sin preccuparse de la
microestructura del sistema (hardware).

El término cognicidn se refiere, entonces, a todos los procesos mediante los
cuales el ingreso sensorial es transformado, reducido, elaborado, almacenado,
recobrado o utilizado. Se ocupa de estos _procesos, aun cuando. operen en
ausencia de la estimulacién relevante, como en la imaginacion y las alucinaciones.
Tales términos, como sensacidn, percepcion, imaginacion, recusrdo, solucién de
problemas y pensafmiento, entre otros, se refieren a etapas o aspectos hipotéticos
de la cognicion (Neisser, 1979).

Dada una definicion tan amplia, es aparente que la cognicién se vea implicada en
todo lo que posiblemente haga un ser humarno, esto es, que todo fenémeno
psmoiogxc;o es un fenomeno cognitivo.

Un programa de cdmputo no es un artefacto para medir informacion, sino una
formula para seleccionar, almacenar, recuperar, combinar, recopilar informacion v,
en general, manipularla; esto es lo que tienen en comdn con la teoria cognitiva. .

“Ambos son descnpc:ones de las vicisitudes de la informacion de ingreso. Yaque .

un programa fio es una magquina, sino una serie de instrucciones para mangjar .
simbolos:. "8i el ingreso tiene ciertas caracteristicas... entonces llévense a cabo
determinados procedlmientos almacene o recupere varios datos... dependiendo
de los resultados previes... utilicelos en 1as formas que se espec:ﬂcan adelante.”
etc. . A los psrcologos cagnitivos les gustar!a dar una explicacion sumtlar de I

forma en quelos seres humanos prcvesan a mformamon

De este modo, 1a Psicologia Cogn itiva trata de entender las transformamones dela
informacion hasta la implicacion o uso de ese conocimiento.

Por esta razon la psicologia cognitiva es también llamada Psicologia def

Procesamiento de Informacion; - término gue Glass .y Hol yoak (1986) usan

esencialmente como sinénimo de saber. Ellos ven un ser humano o cualquier

sisterna cognitivo inteligente, como alguien que busca informacion, la recuerda, y

la usa para tomar decisiones complejas que guian su conducta. Es evidente, que

el trabajo de estos autores (Glass y Holyoak) esta enfocado basicamente al
conocimiento de los procesos cognitivos; a todo el conocimiento que hace posmle

" nuestras actividades cotidianas, que en apariencia son faciles de dominar pero

entender como' se .dan estos resultados a partir de tan complejos mecanismos
fisiolégicas y aln mas, los psicolégicos, es muy dificll. Pensemos en todo lo-que
esté involucrado en la lectura. Cuande uno lee la serie de letras gque forman las
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palabras deben corresponder a los trazos en la memoria e identificarlos. Al mismo
tiempo que el estimulo visual ésta siendo procesado en la corteza, las areas
interiores del cerebro que-estan involucradas en la memoria también estan activas.
Ademas, el significado-de cada palabra debe ser recordado y combinado para
formar oraciones. A su vez, la construccién de oraciones involucra ofras areas del
cerebro. Adicional al area de la corteza, el drea visual también esta involucrada.
En particular, amplias areas de la corteza del tado izquierdo del cerebro estan
involucradas en los procesos del lenguaje. :

No obstante, con lo descrito anteriormente, no se explica compleio el proceso de
la lectura, porque cuando se lee, el significado de las sucesivas oraciones debe
ser integrado para formar el mensaje de la pagina y este proceso requiere de la
parte frontal de la corteza. De este modg, virtualimente, la superficie entera de su.
cerebro, también como muchas areas subcorticales, estan vivas, con actividad
mientras se lee. Ademds, muchos eventos a nive! neural transpiran mientras se
realiza esta tarea. Todas las actividades que van con la lectura estan coordinadas
con tal fluidez y procesadas con tal rapidez que dificilmente somos conscientes de
algo mas que el mensaje de la.pagina. Enfonces, leer es facil porque no somos
conscientes de cuantos pasos se llevan a cabo en el proceso. Esto es, es facil
dominar {a complejidad de los mecanismos que hacen posible la lectura para estar
consciente del mensaje sin necesariamente estar consciente de las oraciones
individuales, palabras o letras de la pagina.  Sin embargo, no porgue una actividad
parece facil de hacer, significa que el mecanismo es simple. Considerar todo lo
gue esta involucrado en la lectura debe darnos algan indicio de la complejidad de
fos mecanismos gue dirige la cognicion humana.

Asi, el objetivo de la psicologia cognitiva se enfoca al estudio del analisis molar

~del pensamiento (funciones cognitivas que determinan la conducta inteligente

ante el ambiente) (de Vega, 1986).

El énfasis tedrico de la ps'coidgia dognitiva se sitra en un andlisis detaltado de los

- mecanismos ¥ procesos, y en la construccion de modelos unitarios, es decir,

vélidos, para interpretar los prmmplos generales de la mtehgenma

Lo mportante en el cognoscttwasnm no es sblo lo que aprende un organismo,

wllameie persona, perro, ratén, rata o cuaiquzer ofra espeme sino también ia forma

en:que lo aprende {(Pozo, 1998)

Dada la dversrdad de. modelos tedricos que se-presentan en este paradigma,

describiremos brevemente- ios mas importantes por su aportacion y desarrolle

 histdrico:

G. A. Miller, Galater y Pribram {citados -en Woolfolk; 1896}, consideraban a las
personas como un procesador de informacién activo cuyas experiencias lo Hevan
al conocimiento, a buscar informacion para la solucién de problemas y reorganizar
fo que ya sabe para adquirif nuevos conocimientos. Pensaban gue las personas,
en vez de ser influidos pasivamente por su medio ambiente, eran capaces de
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_escager, practicar, prestar atencion, ignorar y dar muchas otras respuestas
activamente conforme persiguen . sus - metas. Desarrollaron un modelo
cognoscitivo con gran influencia, que se basa en la analogia mente computadora,
&s el modelo del Procesam/enfo de la Informacién. Una version de este modelo

- consiste en varios si istemas de almacenamiento: el sensorial, el de corto plazo y
el de largo plazo. El procesamiento de la informacién comprende la codificacion,
la retencion y la recuperacion. Los tedricas del procesamiento de la‘informacion
abordan el problema de aprendizaje por medio del estudio de la memoria.

El modelo de Atkinson y Shiffrin (1968; citado en de Viega op. cit.) que explica el
proceso se presenta a continuacion;

Pérdida de MCP

i
N —> Trasvace a
) ( _memoria a
f] — largo plazo
T , | »
—p | MEMORIA MEMORIA MEMORIA -
- E SENSORIAL ACORTO A LARGO
X b ) PLAZO | PLAZO
T Activacién '
E en
R > memoria
1 alarge
0 plazo.

Para esta corriente, el procesamienta de la informacién comienza cuando. un
est:mulo o.insumo {visual, auditivo) impresiona uno.o mas sentidos (o;do tacto,
vista). ~El registro sensorial adecuado recibe de entrada la informacién y la
mantiene un instante en forma sensorial. Es aqui- donde ocurre la percepcion (el
. reconocimiento de ,oafrones) que es el proceso de conceder significado al
estimulo y .que por io comuin no 1mphca darle nombre, pues. esto toma algin
tiempo y {a informacion se conserva en el registro sensorial apenas una fraccion
de segundo. La percepcion, entonces consrste en comparar de entrada con la

informacién conomda :

CEl registro sensorial transﬁere la informacion.a una memoria a corto plazo (MCP),
que es una memeoria de frabajo (MT) y corresponde aproximadamente al estado
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de alerta, o de lo que unc esta consciente en ese momento. La capacidad de la .
MT es limitada. Miller (1956; citads én Schunk, 1996) propuso que contiene siete
- mas menos.dos unidades de informacién (la unidad es el minimo elemento

significativo: letra, palabra, nimero o expresaon comin del fipo “pan y
" mantequilla’). La MT también es de. duracion reducida, de modo que para gue
retenga unidades debe repasarlas de otro modo, la informacién. se pierde en
segundos.

Mientras xa informacion esta en la MT, se activa el conocimiento relacionado de la
memoria a largo plazo (MLP), la memoria permanente, y se coloca en la MT con el
fin de. mtegrar[e la.informacién nueva.

Existe un debate sobre si la informacion de ta MLP llega a perderse. Algunos
nvesngadores afsrman que, en efecto, puede desaparecer por completo; otros
dicen que las fallas de la memoria refigjan la falta de claves de recuperacion,
antes que el olvido. Pero cualquiera que sea la postura tedrica, los investigadores
concuerdan en que Ja iriformacion permanece en la MLP por mucho tiempo.

Los procesos de confrol (de ejecucion} regulan el flujo de informacién por el
sistema de procesamiento. Un proceso importante es el repaso, que tiene lugar
en la MT. Para el material verbal, el repaso consiste en repetir la informacion, en
voz alta o en silencio. = Otros procesos. de conifrol son codificar {colocar la
‘informacidn ‘en un contexto significativo), imaginar (representar la informacién de
manera visual), implantar reglas de ioma de decisiones, organizar la mformacaon
superwsar el nivel. personal de comprension y utilizar estrateg:as de recuperacnon

Jerome Bruner,‘fcrmulo una teoria del crecimiento cognoscitivo que postulafque el
desarrollo del funcionamiento intelectual del hombre desde la infancia hasta'toda
perfeccion. que puede alcanzar, esta determinado por una serie de avances
tecnologlcos en el'uso de la mente (Bruner, 1964, citado en Schunk, 1996). Estos
avances tecnoiogaocs dependen de las mayores facilidades lmgursﬂcas y de la
exposic:on a la educauon sistematica (Bruner 19686, en Schunk, op. cit.).

Cuando Ios nmas se desarro[lan sus acciones estan menos consiremdas a los
estsmulos inmediatos. Los procesos cognoscitivos (pensamientos,  creencias)
median en la relacién entre estimulo y respuesta, de ‘modo que el individuo
mantenga @ misma respuesta en entornos cambianies o despliegue respuestas
varaadas en el mismo ambiente, segln lo cens&dere adecuado.

Hay tres formas de responder al conocimiento, 'y aparecen en una secuencia de
desarroilo en acto, icdnico 'y simboli ico (Bruner op. cit.}.

La representacion en acfo consiste en las respuestas motoras, los modos de
manipular el medio, Operaciones como andar en. bicicleta o atar un nudo
represeman con -muche actividades musculares, que son definidas por las -
acciones que’ suscitan. los estimulos. Para un nifio, la pelota (estimulo) se -
representa como aigo gue se arroja y bota (acciones).
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La representacion iconica es la de las imagenes mentales sin movimiento. Los
" nifios adquieren la capacidad de pensar en objetos que no estan presentes. Los
transforman mentalimente 'y reflexionan en sus propiedades sin remitirse a su
funcién o finalidad. - La representacion icbnica permite reconocer los objetos
cuando han sufrido alteraciones menores (por ejemplo; montarias con o sin nieve).

La representacion simbdlica emplea sistemas de simbolos para codificar la

- informacion. - Sistemas. notables son el lenguaje y la notfacion matematica.
Permiten entender los conceptos abstractos {como la variable x-5=10) y modificar
la informacion simbélica a resultas. de indicaciones verbales. Los sistemas
simbélicos representan conocimientos con caracteristicas remotas y arbitrarias: [a
palabra Fifadelfia se parece tanto a la ciudad come una silaba sin sentido(Bruner,
1964; citado en Schunk, op. cit.).

El modo srmbohco es el ditimo en desarrollarse y se convierte con rapidez en el
. preferido, aunque se mantiene la capacidad para representar el conocimiento en
los modos actual e icénico. Podemos experimentar la sensacion de una pelota de
tenis, formamos una imagen mental de ella y descnblrla con palabras

' La pnmera ventaja de I modo simbdlico es que permste representar y transformar el
conocimiento con mayor ﬂexxbllrdad ¥ posnbshdades que {os ofros.

Ademas Bruner, se ha enfocado en el aprendizaje por ‘medio del descubrimiento.
De acuerdo con él, los estudiantes aprenden mejor cuando ellos mismos
descubren la estructura de un objeto por medios inductivos. Enel descubnmxento
,gwado los maestros hacen’ preguntas onentadoras y dan retroahmentacmn ,
dxrecinz (Woolfolk, 1996). » .
David Ausubel (1963, 1968; Ausubel y Robmson 1969; cstado en Schunk 1996)
- elabord. una teoria cognoscitiva dirigida al aprend:zaje s;gmf icativo por: recepc:on .
El preconiza el uso de la ensefianza expos:z‘wa la presentacmn dela mformac:on
en farma ergamzada y s:gmﬁcatwa :

Ausube! piensa que la- pnnc;pal forma “de - aprendaza]e en el aula es
~ fundamentalmente diferente -del aprendlza;e -asociativo.  El aprend:zaje
significativo. consiste en. la adqws*c&on de ideas, conceptos ¥ prmc;plos al
' relac;onar la  nueva informacion con los conocimientos en la memoria. El
aprendizaje es significative cuando el nuevo ‘material guarda una relacion
sistemiatica con los conceptos pemnerrtes de fa memoria a largo plazo (MLPY; es
" decir, el nuevo material, expande, modifica o elabora’ la informacién de la
memorla El significado tambten depende.de. variables persenales como la edad,
- las experiencias, la posicxén sociceconémica ¥ los antecedentes educatives. Las
expenenmas determman si los estudiantes encontraran 31gn;f catlvo ei aprend|zaye

. En centraste con el razonamiento lnductrvc de los descubnmtentos el modelo de
Ausubel propugna una estrategia deductiva para ensefiar oontemdos reiacuonados
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con las ideas generales expuestas al comenzar y seguidos de puntos especificos.
El modelo exige que el maestro auxilie a log alumnos a dividir las ideas en puntos
interrelacionados mas pequefios vy a vincutar las nociones nuevas con [os temas
similares en la memoria. Puesto en los términos del procesamiento de
informacidn, el propdsito del modelo es ampliar las redes proposicionales de la
memona anad|endo conoamxentes y establecer vinculos entre ellas.

El modelo de Ausubel requiere mucho contacto entre maestros y alumnos. Los
maestros presentan verbalmente el nuevo material, pero continuamente solicitan
respuestas de los estudiantes. Las lecciones han de estar bien organizadas; los
‘conceptos ejemplificados de varias formas v erigidos unos sobre otros de modo
que los estudiantes posean los conocimientos previos para beneficiarse de la
ensefianza.. :

Asi considera gue el aprendizaje debe ser primordialmente deductivo. Los
-estudiantes deben entender los conceptos mas generales, o subsunsores, antes
de dominar los detalies y los subconceptos {Woolfolk, 1996). Ademas explica
diferentes tipos de aprendizaje que pueden ocurrir en el salon de clases (Djaz-
Barriga y Hernandez, 2002).

Diferencia en primer lugar dos dimensiones posibles del mismo:

1. La que se refiere al modo en que se adqmere el conocimiento,
2. La relativa a la forma en que el conocimiento es subsecuentemente
- incorporado en la estructura de conocimientos o estructura cognitiva del
aprendiz.

Dentro de la primera dimension encontramos a su vez dos tipos de aprendizaje
posibles:’ por recepcién.y por descubrimiento; y en la segunda dimension
‘encontramos dos modalidades: por repeticion y significativo. La interaccidn de
estas dos dimensiongs se traduce en las denominadas sifuaciones def aprendizaje
-escolar: aprendrzaje por recepcion repetitiva, por descubrimiento repetitivo, por ‘
recepc;on s;gmﬂcahva 0 por descubrlmlento significativo.

'Sltuacxdn'es del aprendizaje escolar

* Recepcién repefitiva - + Descubrimiento repetitivo
- . Recepcion significativa » Descubrimiento significativo

" No obstante, estas situaciones no deben pensarse como compartimentos
estancos, sino-como un continuo de posibilidades, donde se entretejen la accién
--docente v los planteamiento de ensefianza (primera dimension: como se provee al
-alumno de los contenidos escolares) y la actividad cognoscente y afectiva del
Vapr‘endiz (segunda dimension: como elabora 0 reconstruye la informacion).

Es evudente que el aprendrza;e ssgmﬁcat ivo es mas importante y deseable. que el
aprendi zaje repetitive en lo que se refiere a situaciones académicas, ya que el
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primero posibilita la adguisicién de grandes euerpos integrados de conocimiento
que tengan sentido y relacidn. )

La estructura cognitiva se compone de conceptos, hechos y proposiciones
organizados ferdrquicamente. Esto quiere decir = que procesamaos la
informacién- que es merios inclusiva {hechos y proposmones subordinados) de

~ manera que llegan a ser subsumidos o integrados por las ideas més inclusivas

{(denominadas conceptos y proposiciones supraordinadas). La estructura cognitiva ,
esta integrada por esguemas de conocimiento. .. Estos esquemas -son
abstracciones o generalizaciones que los individuos hacen a partir de los objetos,
hechos y conceptos, v de las interrelaciones que se dan entre éstos.

“Es indispensable tener siempre presente que la estructura cognitiva del
alumno tiene una serie de antecedentes y conocimientos previos, un vocabulario y
un marco de referencia personal, o cual es ademas, un reflejo de su madurez
intetectual” (Diaz-Barriga y Hernandez, op. cit. p. 40).

Etaprendizaje significativo implica un procesamiento muy activo de ia informacién
por aprender. Asi, por ejemplo, cuando se aprende significativamente a partir de
la informacion contenida en un texto académico, se hace por lo menos lo
siguiente:

1. Se realiza un juicio de pertinencia para decidir cudles de las ideas que
ya existen en la estructura cognitiva det lector son las mas refacionadas
con las nuevas ideas.

2. Se determinan fas discrepancias, coniradicciones y s:mnhtudes entre las
ideas nuevas y las previas.

. 3. Con base en el procesamiento anterior, la informacidn nueva vuelve a.
reformularse para poderse asimilar-en la estructura cognitiva del sujeto, -

. 4. Si una ‘reconciliacion”. entre ideas nuevas'y previas no es posible;-el

lector realiza un proceso de andlisis vy sintesis con la.informacion, .
reorganizando sus conomm:entos bajo principios explicativos mas.
‘inclusivos y amplios.

Para que realmente sea significativo el aprendizaje; éste debe reunir varias
condiciones: la nueva informacién debe relacionarse de modo no arbifrario y
sustancial con lo que el alumno ya sabe, dependiendo también de.la disposicién
“(motivacion y actitud) de éste por aprender, asi como de la nafuraleza de los
materiales o contenidos de aprendizaje (Ausubel, 1981; Diaz-Barriga y Hermnandez,
2002).

4.2.2 IMPLICACIONES PARA LA EDUCACION
" Este enfoque considera a la persona como un procesador de informacion activo

cliyas experiencias lo llevan al conocimiento, a buscar informacién para 1a solucion .
de problemas y reorganizar 1o que ya sabe para adquirir nuevos conocimientos.
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“En vez dé ser influidos pasivamente por su medio ambiente, las personas.
escogén, practican, prestan atén#ion, ignorait y dan muchas otras respuestas
activamente conforme persiguen sus metas {(Miller, Galanter y Pribram, 1960,
" citados en Woolfolk, 1990}

El enfoque cognitivo sugiere también que una de las influencias mas importantes
en el proceso de aprendizaje es lo que el individuo aporta a la situacién misma del
aprendizaje. Los psicdlogos cognitivos se han interesado cada vez mas en el
papel del conocimienta previo en el aprendizaje. Lo gue ya sabemos. determina,
en gran medida, lo que aprendemos, recordaremos u olvidaremos {Peeck, van den
Bisch y Kreupeling, 1982; Resnick, 1981; citados en Woolfolk, 1996).

Los tipos de aprendizaje representacional, de conceptos, de principios, de solucién
de problemas, exigen todos la intervencién como mediadores de las esfructuras
cognitivas que implican operacionas cuyo comun denominador es la comprension
significativa de las situaciones. ‘

Ademés, la importancia que concede este paradigma cognitivo al significado como
efe y motor de todo aprendizaje supone la primacia de ta -motivacidn intrinseca del
aprendizaje querido, autoiniciado, apoyado en el interés por resolver un problema,
_por.extender la claridad y el significado a parcelas cada vez mas amplias deal
espacio vital, det ferritorio donde el individuo vive, donde satisface sus mdltiples 'y
diversas necesidades. :La motivacion emerge de los requerimientos y exigencias
de la propia existencia, de la necesidad de aprendizaje para comprender y actuar
racionalmente en el intercambio adaptativo con el medio sociohistérico y natural.
El aprendizaje se convierte en un instrumento -de desarrollo perfectlbie de las:
- capacidades intelectuales y de supervivencia que permiten la expansxon creadora
‘de ia v:da individual y colectiva.

La organizacién didactica de la ensefianza deberd tener muy en cuenta esta
dimensién global y subjetiva de los fenémenos de aprendizaje. Es todo un
aspacio vital del sujeto el que se pone en juego a cada momento. No es un
problema de més o menos conocimientos, de la cantidad de informacion
acumulada en la reserva del individuo. Se trata de la orientacién cualitativa de su
desarrollo, del perfeccionamiento de sus instrumentos de adaptacién e
intervencion creativa, de la clarificacion y concienciacién de las fuerzas y factores
que configuran su espec;f co espacio vital (Gimeno y Pérez, 1994).

Es asi como, et paradigma cognitivo ha tenido varias proyecciones de aplicacion al
contexto educativo (Hernandez, 1998). Entre sus lineas mas significativas se
encuentran las siguientes: ‘

a) La teorfa del aprendizaje significativo de Ausubel

b) Las aplicaciones. educativas de la teoria de fos esquemas

¢) Las estrategias instruccionales-y la tecnologia de textos ,

d) La investigacion y Jlos programas de entrenamiento de estrafeg:as
cognitivas, metacognitivas y de ensefiara pensar ,
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e) El enfoque de expertos y novafos

Como se menciond anteriormente, esas lineas de investigacidn e intervencion
tienen, cada Una, caracteristicas propias seglin los expertos; . por lo que resuita
problematico integrarlas en un solo campo. - No obstante, existen puntos en los
que convergen con relacion a algunas concepciones. Por gjemplo, concepcion de
ensefianza, del maestro, del alumno, etc., que se revisarén en el capitulo
posteriar. ‘

A manera de comentario podriamos decir que los cognoscitivistas estudian un
-amplio rango de aprendizajes por su enfogue en las diferencias individuales y de
desarrollo.. A diferencia de los conductistas, no han buscado leyes generales de
aprendizaje que sean adecuadas a los animales y a los seres humanos en toda
situacion. Esta es una de las razones por las que no existe un modelo cognitivo
Unico nj una teoria del aprend:zaje representativa en toda esta disciplina (Woolfoik
1996).

Manuel de Vega (1986) nos dice gue el trabajo aln es inconcluso; el estudio
cientifico. de la mente humana es una tarea tan dificil como interesante. La
dificuitad se deriva de algunas peculiaridades del objeto de estudio. En primer .
lugar, los fendmenos -mentales son inaccesibles a la observacmn publica.
Podeimos observar directamente los productos externos del lenguaje, la memoria o
‘el razonamiento, pero no los procesos mentales subyacentes. I psicdlogo
-cognitivo debe basarse en’ los datos escasamente fiables de la obsewac:on
introspectiva, o, lo que es mas frecuente, en datos conductuales de los que extrae -
mferenmas sobre ios procesos mentales,

- En segundo fugar, para agravar la situacion, los fendmenos mentales pueden ser

- muy veloces, produciendo una visién engafiosa de simplicidad. Por ejemplo, la

percepcion visual ocurre en <<tiempo real>> de modo aparenteme‘nte simple e
instanténeo. Pero la eficacia y relativo automatismo de nuestra vision no supone
en modo alguno simpiicidad. Hoy sabemos la encrme cantidad de operacmnes de
computo que reahza un sistema visual, ya sea humarno o artlﬂc;al .

En tercer ‘iugar, el sistena cognitive es inferactivo, de‘ modo; que existe una
interdependencia funcional de todos los componentes del sistema. Esto tiene
- consecuencias engorrosas para el investigador, ya que la estrategia —tipica de la
ciencia- - de  fraccionamiento de un dominio complejo " en . parcelas de
especializacién, tiene una eficacia limitada en psicologia cognitiva.

El psicélogo cognitivo a menudo fratara de estudiar algun aspecto particular
de la cognicién, tal como fa naturaleza de las representaciones internas.
Desgramadamen’te cada aspecto estd engranado en un-sistema total de
mecanismos.. Para examinar cualquier componente, necesariamente
incluiremos-la codificacion, la representacion, la computacién, los procesos
de respuesta, todos los cuales se reflejan en nuestros datos. Antes de que
podamos conacer como debemos utilizar los datos para caracterizar los
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fenémenos subyacentes de interés, debemos conocer cémeo <<corregir>>
los efectos de otros componentes del sistema cognitivo; pero antes de que.
podamos conocer el funcionamiento de cualquiera de estos componentes,
debemos primero conocer todos los otros, incluido ef que hemos aislado
para estudiar. o

Las dificultades son reales, pero no insalvables. El crecimiento explosivo de la
psicologia cognitiva en tos ultimos 25 afos, se justifica por la viabilidad del estudio
psicoldgico de la mente.  Sin embargo, no existe una perspectiva unitaria en la
psicologia cognitiva actual. Sino mas bien una gran variedad de enfoques o
<<paradigmas>> que tienen en comun su énfasis en los fendmenos mentales (las
representaciones o significados} como agentes causales del comportamiento.
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4.3 PARADIGMA CONSTRUCTIVISTA

El objetivo de este apartado es presentar las lineas maestras de un enfoque
canstructivista particutar en educacién que se ha ido gestando en el transcurso de
‘los ltimos. quince afios en el mafco de una serie de procesos de reforma
educativa y de innavacién curricular, pedagogica y didéctica, con la denominacion
de concepcién constructivista de la ensefianza y del aprendizaje escolar.

De hecho, en ciertos .ambientes educativos, menciona Pozo (1996), el
constructivismo estd empezando a ser un sfogan o una imagen de marca. “lgual
que los adolescentes presumen de sus vaqueros de marea”; los maestros, y sobre
-todo los investigadores, exhiben su etiqueta Consfructivista®. Esta mismaidea-es
compartida por Liliana Tofchinsky (1994, citada en Pozo, op. cit.) y Delval {1997,
en Diaz Barriga, op. cit.), quienes respectivamente mencionan que Ultimamente
casi todas las teorias en Psicologfa parecen haber abierfo sucursales
Constructivistas y, que “hoy todos son constructivistas” {p. 28) tal vez, como un
“intento de estar en la corriente educativa en boga. Esto confirma lo que Coll (2001)
al respecto expresa: “La version constructivista del psiguismo humano en sus
diferentes versiones impregna-por completo fa psicologia de la educacién en Ia
actualidad” (p. 157).

Por tal razén, empieza a ser urgente, -ahora que casi ‘todos somos
Constructivistas”, aclarar qué entendemos por constructivismo.

~ Colt (1994; 2001} y Diaz- Barriga y Hernandez {2002}, consideran que la postura
constructivista se alimenta de las aportaciones de diversas corrientes psicoldgicas
‘asociadas genencamente a la psicologia cognitiva: el enfogue psicogenético -
piagetiano, la teoria de los esquemas cognitivos, la teoria ausubeliana de la
asimilacion y el aprendizaje significativo, la psicologia sociocultural vygotsknana :
‘asi como algunas teorias instruccionales, entre otras

‘A:pesar de que los autores de;es'tas se sitdan en encuadres teéricos distintos,
- comparten el principio de la importancia de la actividad constructivista dei alumno
enla reahzac&on de 103 aprendlzajes escotares

Asi consideran, en general que el constructlvasmo postula la ex:stenc ay
‘prevalencia de procesos activos en la construccion del conocimiento: habla de un
sujeto cognifivo aparente, que claramente-rebasa a través de su labor constructiva
fo que le ofrece su entorno (Diaz Barriga y Hernandez, 2002}

Por. su parte Carretero (en Dlaz-BarrEga y Hernandez, op. cit.) nos dice que “el
" constructivismo es la idea que mantiene que el indi ividuo ~tanto en ios aspectos
cognitivos y sociales del comportamiento como en los afect;vos— no es un mero -
. producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino
una construccion propia que se va produciendo dia a dia como. resultado de la
. interaccién entre esos dos factores En consecuencia, segun la pos:mon
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constructivista, el comportamento no es una copia fiel de la realidad, sino una

'construcz:fon de! ser humano” (p. 27).

Como veremos en este paradigma se integran algunas aportaciones del
paradigma cognitivo revisado en el capitulo anterior pero también se incluyen otros
referentes conceptuales que amplian sus posibilidades de aplicacién €
nter\fencuon

4.3.1 DESCRIPCION DE LA TEORIA

Si el conocimiento es siempre una interaccion entre la nueva informacion que se
presenta y lo que ya sabiamos, y aprender es construir modelos para interpretar la
informacion que recibimos; entonces la pregunta obligada seria, jcon qué
instrumentos realiza la persona dicha construccién? Carretero {1993; en Diaz
Barriga Y Herndndez, 2002) considera que fundamentalmente con los esquemas
que ya posee, es decir, con lo que ya construyé en su relacion con el medio que le
rodea. Dicho proceso de construccion depende de dos aspectos fundamentales:

a) de los conocimientos previos o representac’én qgue se tenga de ia nueva
informacion o de la aclividad o tarea a resolver, y
b} del a actividad extema o interna que el aprend z realice al respecto

Ahora bien, esta kide\acentral del constructivismo como teoria del conocimientq
debe dar lugar a una teoria psicoldgica del aprendizaje De lo contrario, como

afirma Pozo (1996), se queda en un ugar comdn, en una br;l!ante metafora sin

contemdo pssco!ogmo

En este momento nos interesa distinguir, como bien menciona Pozo (1998), dos
procesos de construccién de conocimiento diferentes, porque implican teorias del

‘aprendizaje distintas.  En un primer-sentido, que suele ser el mas extendido en
esos ambientes educativos, se entiende gue hay construccién de conocimiento

cuando;lo que se aprende se debe no sélo a la nueva informacién presentada,
sino también a.los conocimientos previos de‘los aprendices. Los materiales de
aprendtzaje (por ej., la concepcmn ‘constructivista del aprendizaje y la ensenanza}
son asimilados a los conocimientos previos de los profesores; por ejemplo

‘teorfas implicitas a las que aludimos en este trabajo, dando como resultado

algunas veces, la deformacion de la informacion. Esto es, lo que se ha dado por
llamar, - la construccion. estafica de -conocimiento, muy. cercana a lo que Piaget
(1970) - llamaba asimliacwon donde la nueva informacién se asimila a las
estructuras de conocrmtento ya existentes. Esto es, lo que aprendemos, depende

-en buena medida de lo que ya sabiamos. * Por tanto, dos personas enfrentadas a

la misma realidad, pueden no ver lo mismo. - Esta afirmacidn, siendo muy
importante, sin embargo no permite generar una verdadera teoria del aprendizaje
constructivista. - Nos da gna foto estatica, pero no nos dice como cambian esos

conocimi entos anteriores: como ‘consecuencia de ese intento de asimilar nueva

informacion. De hecho, la versién estatica def constructivismo es perfectamente
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compatible no sélo cen el racionalismo (vemos el mundo en funcion de nuestros
conacimientos. irnatos, prewos a cualqu:er éxperiencia) sino también con ias
teorias del aprendizaje por asociacion; ya lo decia Skinner (1974; citado en Pozo,

~op, cit.) <<las personas ven cosas diferentes cuando se.les ha expuesto a
diferentes contingencias de refuerzo»>, En este sentido estético, todos los
orgam’s’mos e incluso los sistemas mecanicos, construyen conocimientos, a
‘condicién de tener un sistema de memoria en el que almacenar sus programas
{genéticos o informaticos) y sus experiencias anteriores.

Asl que no es la mera existencia de conocimientos previos influyends en el
aprendizaje la que define a un modelo consfructivista. Es la propia naturaleza de
los procesos mediante los gque esos conocimientos previos cambian, la
acomodacion de las estructuras de conocimiento’ a la nueva informacion, en
términos piagetianos. Es la construccion dindmica del conocimiento, los procesos
"mediante los que el conocimiento cambia. Las teorias constructivistas del
'aprendlzaje asumen que éste consiste basicamente en una reestructuracién de los
conocimientos anteriores, mas que en !a sustitucion de unos conocimientos por
otros (Solé, 1998). No es que cambiemos de mapa, es que resrganizamos ciertos
e|ementos del mismo para mtentar movernos en una parte nueva del territorio.

A dxferenc:ia de las posiciones racmnahstas hay verdadero aprendlzaje hay

verdadero cambio: Pero a diferencia de las posiciories asoc:acuomstas no se trata

de un cambic 56lo cuantitativo {en la probabilidad de respuesta), sino cualitativo

{en el significado de esa respuesta); no se trata sélo de reproducir respuestas ya

preparadas, - sino también de generar nuevas scluciones; no es un cambio

ariginade en el mundo externo sino en la prop:a necesidad interna de reestructurar -
nuestros conocimientos, o de corregir sus desequilibrios. No cambian los.
elementos aislados: (estimulo-respuesta), sino las estructuras de los que forman
parte {tearias y modelos); en fin, no es un cambio mecanico sino que requiere una
implicacién activa, basada en la reflexion y la toma de conc iencia, por parte del
aprendiz.- ,

A continuadén se presenta un cuadro con las principales diferencias entre
‘concebir €l aprendizaje como un proceso asociativo o constructivo (Pozo, 1986).

, ‘ ASOCIACIONISMO = CONSTRUCTIVISMO
Unidad de analisis Elementos -~ - Estructuras -~
Sujeto o Reproductivo Productivo

] Estatico Dinamico
‘Ongen del cambio Externo V interno
Naturaleza del cambio Cuantitativa Cudlitativa
'Apfendxzaje por Asociacion . Reestructuracion

Como resultado, tenemos que el aprendizaje es siempre una construccion y no
una mera réplica de la realidad. Nuestro. conocimiento es como el mapa que
elaboramos para movernos por el territorio de la realidad. Nunca podemos
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adquirir un mapa que sea exactamente igual al territorio que intenta representar.
Siempre sera eso, una representacion, un modelo del territorio, pero no una copia
del mismo. Nuestras representaciones son. modelos que intentan reconstruir {a
estructura de la realidad, pero nunca la reflejan. De tal forma que nunca hay
mapas verdaderos no. hay ningln conocimiento absoluto. Todo depende de
nuestras metas.

Por otro lado, no todas las representaciones son igualmente va’lidas algunas se
adecuan mas que otras al territorio que representan {Von Glaserfeld, 1991; citado
en Pozo 1996).

Por su parte Coll (2001, p. 157),.menciona que la idea original del constructivismo
es que "el conocimiento y el aprendizaje son, en buena medida, el resultado de
una dinamica en la que las aportaciones del sujeto al acto de conocer y aprender
juegan un papel decisivo. Ei objeto es conocido mediante su puesta en relacion -
con los marcos interpretativos que le aplica el sujeto, de manera que en el
conecimiento no cuentan sélo las caracteristicas del objeto, sino también y muy
espec;ialmente los srgmflcados que tienen su origen en los marcos de
interpretacién. uti lizados por ef sujeto.” El conocimiento y el .aprendizaje no son
pues nunca el resu!tado de una lectura directa de ta experiencia, sino mas bien el
fruto de la actividad mental constructiva mediantela cual, y a través de la cual, las
personas leemos e' interpretamos la experiencia" .

Esta idea original, cuya primera formulaci on.articulada y precisa se encuenira en
_|os trabajos desarrollados por Piaget y sus colaboradores durante las décadas de
. 1940y 1950, se expande y enriguece considerablemente a partir de la década de
1960 como consecuencia de la sustitucién paulatina de! conductismo por los .
enfoques cognitivos y la adopcidn pract:camente genetalizada de estos Gitimos en
. las décadas siguientes {Coll, op. cit.). ’

Es asi como, a partir de esta idea nuclear, la aceptacion creciente de los principios
constructivistas. en psicologia’y en educacién a dado lugar en los dltimos afios a-
un enriquecimiento y a una diverSiﬁcacién igualmente. creciente de estos
principios, de manera que, bajo el rétulo genérico del <<constructivismo>>, se
encuentran en la actualidad p!anteamlentc tedricos y propuesfas de actuacaon muy

distintos {Coll, op. cut) : ‘

Por tanto, éncontramos que algunos autores se centran en el estudio del
funcionamiente y el contenido de la mente de los individuos, pero para otros el
foco de interés se ubica en el desarrollo de dominios de origen social. Mientras
que para oiros mas, ambos. aspectos - son indisociables y perfectamente
concitiables. También es posible identificar un constructivisma radicat que postula
que la construccién del conocimiento es enteramente subjetiva, por lo que no es
posible formar representamones objetivas ni verdaderas de la realidad, sélo
- existen formas viables o efectivas de actuar sobre la misma {[Haz Barriga y
Hemandez 2002) Entre estas d!versas corrientes, Coll (2001), distingue cuatro
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versiones sensiblemente dlstmtas “entre  si bajo . el rotulo genérico del
<<constructivismo>>.

1. La teor{a genética del desarrollo mtelectua

2. lateoria del procesamiento humano de mformac;on

3. la teoria del la asimilacion, y

4. lateoria sociocultural del desarrollo y del aprendizaje.

‘Dichas teorias pueden ser calificadas como constructivistas aungue difieren en
algunos aspectos y en las explicaciones de los: procesos psicologicos 'como:
inteligencia, hablhdad estrateglas de aprendizaje, diferencias individuales,
etcétera.

No obstante esta diversidad, la concepcion constructivista de la ensefianza y del
aprendizajé escolar intenta integrar sus aportaciones para poder: descubrir,
explicar y comprender lo que sucede efectivamente cuando se disefian, planifican
y se llevan a cabo unas determinadas actividades de ensefanza y de aprendizaje
“ en las aulas y en los centros escolares. De esta manera, se espera que se tenga‘
‘una aproximacion multidisciplinar al abordar esta probfematica de la educacion.
De tal suerte, que se logren integrar en un esquema explicativo de conjunto capaz
- de superar los sesgos y reduccionismes que inevitablemente se producen cuando .
se analiza un fendémeno tan complejo.como el de la pract:ca educativa desde una
- sola perspectlva disciplinar (Coll, 1954).

- De este modo, la concepcién constructivista es tributaria de estas cuatro grandes -
teorias_ explicativas del desarrollo y el aprendizaje, asi como de una serie de
elaboraciones tedricas de menor amplitud relativas a otros procesos psmolog(cos .
relevantes: en los procesos educativos. - Dichos referentes tedricos estén en la |
base de los conceptos y principios que utiliza la. concepcion conctructivista en su
aproximacién al estudio de los cambios que se producen en las personas como.
consecuencia de la participacién en situaciones. educativas:(Coll, 2001).

"La flgura 41 muestra los principales referentes teoncos de ia concepcion’
constructmsta y Sus 1mpl:cac;ones :

Como resu tado de lo anterior, Colt (1990; en D[az Barr ga y Hernandez, 2002}
considera que la. concepcnon constructivista se orgamza en torno a tres ideas
‘ fundamentales ‘ :

D Ef a;‘umno esef respmsab!e aftimo de su propio proceso de aprendizaje. El
es quien construye (0 mas bien reconstruye) los saberes de su grupo -
cultural, y éste puede ser un sujeto activo cuando mampuia explora
descubre o inventa, . incluso cuando fee o escucha sa exposxc;on de 105
otros.

= La actmdad mental constructiva del alumno se aplica a oonfemdos quek
posesn yaun grado considerable de elaboracién. Esto quiere decir que el
alumno no tiene en todo mamento que descubrir © mventar en un sentido:
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literal todo el conocimiehto. estolar. Debido a que el conocimiento que se
ensefia &n las instituciones escolares es en realidad el resultado de un
proceso de: construccidn a nivel social, los alumnos y profesores
encontrarén ya elaborados y definidos una buena parte de los contenidos
curriculares.

= (a funcidn del docente es engarzar los procesos de construccion del
alumno con el saber colectivo culturalmente organizado. Esto implica que
la funcién del profesor no se limita a crear condiciones Optimas para que el
alumno ‘despliegue una actividad mental constructiva, sino que debe
orientar y guiar explicita y deliberadamente dicha actividad.

De esta manera, segun Diaz Barriga y Herndndez {op. cit.), “la construeccion del
conocimiento escolar es en realidad un proceso-de elaboracién, en el sentido de
que el alumno selecciona, organizay transforma la informacién que recibe de muy
diversas fuentes, estableciendo relaciones entre dicha informacion y sus ideas o~
conocimientes previos. Asi, aprender un contenido quiere decir que el alumno le
atribuye "un significado, construye una representacion mental por medio de
imagenes o proposiciones verbales, o bien, elabora una especie de teoria o
modelo mental como marco explicativo de dicho conocimiento” (p. 32).

Asi, la construccion de nuevos significados implica cambios en los esquemas de
conocimiento que se poseen previamente; o cual se fogra introduciendo nuevos
elementos o estableciendo nuevas relaciones entre; dichos elementos. De tal
suerte, que el alumno podra ampliar o ajustar dichos esquemas o reestructurarlos

‘a profundidad como resultado de su participacion en un proceso instruccional

(Diaz Barriga y Hernandez 2002)

Esta concepcion constructivista del aprendizaje yla énseﬁanza ha conducido a
una nueva perspectiva tedrica donde el profesor y el alumno se impi ican
conjuntamente y en: ‘cotaboracién en una serie de actividades mediante ias cuales,

y a través de las cuales, van co-construyendo progresivamente esos significados

compartidos  sobre ‘los contenidos y tareas escolares. De ahi que e] foco de
gtencién ya no es el andlisis per se de las actividades y tareas que despliegan

profesor y. alumnos en el aula, sino mas bien, la actividad conjunta mediante la

cual, profesor y alumnos construyen en colaboracion, a lo largo de periodos

‘tempcrales mas o menos largos, las actividades y tareas en las que se concreta la

enseﬂanza yel aprendazaje en el aula {CDH y Solé, 2001)

Ahora b;en en este mismo marco de la concepc:on constructivista de la
ensefianza y el aprendizaje que nos situamos, estos mecanismos hay que
buscarlos en las relaciones que se establecen entre los tres vértices de un
tridngulo” formado por fos. alumnos, los contenidos de aprendizaje o formas
culturales que son objeto de apromaonon en la escuela y los profesores que
actuan de medtadores entre unosy otros.

Gomo comenta Coll (1994), el mayar o menor grado de significatividad del
aprendizaje escolar va a depender en Gitimo término de las interrelaciones que se
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establézcan entre estos ires Blsimentos'y de Io que cada uno de ellos aporte a la
situacion y al proceso de aprendlzaje

Si bien es cierto, - des‘de’ esta concepcion constructivista del aprendizaje escolar-
que el alumno es el responsable Ultimo del aprendizaje, puesto que es élf en
definitiva. quien construye unos determinados significados y atribuye uno u otro
sentido a la situacién de aprendizaje vy a los contenidos que aprende, no lo es
menos que el proceso de construccion que lleva efectivamente a cabo esta
profundamente condicionado o medulado por las caracteristicas intrinsecas del
contenido a aprender y por los esfuerzas del profesor para orientarlo en una
determinada direccidn. De ahi la propuesta de centrar el andlisis de los
mecanismos de influencia educativa en el trigngulo interactivo, y mas
concretamente en las relaciones que se establecen entre los tres vértices o
companentes def mismo. :

Aducxonalmente es lmportante enfatizar la-importancia de los conceptos de ayuda
pedagogaca y de interactividad.

Si se acepta que ei aprendizaje escolar conStste &R un proceso de construcc ion
de significados v de -atribucidon de sentidos cuya responsabilidad Ultima
corresponde al alumno, y se acepta, que nadie puede substituir al alumno en dicha .
tarea, entonces la influencia educativa debe entenderse como la ayuda prestada a
la actividad constructiva del alumno; v la influencia educativa eficaz como un
ajuste constante y sostenidos de esta ayuda a las vicisitudes del proceso de
. construccidn que lleva a cabo el alumno. En efecto, se trata de una ayuda, y nada
‘més que de una ayuda, porque el verdadero artifice del procesc de aprendizaje es
el alumno; - es &l quien va a construar los significados v la funcion del profesor es
ayudarle en.ese cometido. Pero, por otra parte, es una ayuda sin cuyo concurso
es altamente improbable que se produzca la aproximacion deseada entre los:
" significadas que- construye el alumno. y los significados que’ representan y
vehiculan fos contenidos escolares. '

Ahora bien, si concebimos la construccién del conocimiento que subyace al
aprendizaje escolar como un proceso, entonces la ayuda pedagogica ha de
concebirse también como un proceso. -El profesor capaz de promover en sus
alumnos aprendezajes con alto grado de Slgmfacat vidad y funcionalidad es el
profesor que puede dtilizar de forma ﬂexnble atendlendo a las caracteristicas
concretas de cada situacion, {a gama mas o menos amplia de recursos dldac.tfcos :
de gue dispone

En realidad . al hab ar de los mecanismoes de jnfluencia educativa que se
manifiestan en, o act(an a través de, la interaccion entre el profesor y tos alumnos,
nos estamos ref” riendo precisamente ‘a los mecanismos gque hacen posible este
. gjuste entre, por una parte, la ayuda pedagégica del profesor, y por la otra, el
proceso de construccion del Conocimiento de los alumnos.




En esta misma linea, Coli {1994) menciona que los elementos y procesos
implicados en el ajuste de |la ayuda pedagdgica son tributarios, en gran medida, de
una serie de trabajos de inspiracién vygotskiana y neovygotskiana. La idea de
partida de estos frabajos es que la influencia educativa —incluida la que ejerce el
profesor cuando “guia” a sus alumnos o “colabora” con ellos en el franscurso de
las actividades escolares.organizadas en tormno a la realizacion de una tarea, la
resolucién de un problema o el aprendizaje de unos contenidos- puede llegar a
promover el desarrollo cuando consigue arrastrar al nifio a través de la “zona de
desarrollo préximo” convirtiendo en “desarrolio real” -reconstruccion en el plano
interpersonal- -lo que en principioc es uUnicamente un desarrollo potencial —
aparicion en el plano interpersonal.

Estos conceptos y propuestas tedricas son los que fundamentan la hipétesis que
se apoya en la metafora del "andamigje”, introducida por Bruner y sus
- colaboradores en 1976 (Coll, op. cit.}, para dar cuenta del caracter necesario de
las ayudas, de los andamios, que los agernites educativos prestan al aprendiz, y a
la vez de su carécter transstorlo ya que los andamios se retiran de forma
progresiva a medida que el aprendiz va asumiendo mayores cotas de autonomia y
control en-el aprendizaje. Asi, la idea central del andamiaje es “la importancia de
1a cesion y traspaso progresivos de la responsabilidad v del control en- el proceso
de aprendizsje” (p. 23).

De este modo los. adultos que consiguen “andamiar’ mejor el aprendizaje de los
‘nifios son los que ajustan continuamente el tipo y grado de ayuda a las dificultades
que encuentran y a los progresos que realizan estos Gltimos en la reallzamon dela
ftarea ,

Por otro lado, otra hipétesis directriz en esta-drea de investigacion, tiene que ver
con la conjetura de que la sesién y el fraspaso progresivo del control v la
responsabilidad estan intimamente relacionados con 1a “construecidn progresiva,.
por parte del profesor y sus alumnos, de sistemas de significados compartidos™ a
. propésito de las tareas, situaciones ylo contenidos en torno a los cuales Orgamzan,
su actividad. . En esta hcpotes is dos puntos merecen ser destacados. El primero .
es que la construocron de significados compartidos se entiende como el resultado
de -una riegociacion - constante e ininterrumpida entre los participantes, lo cual
obhga a considerar el contexto en el que tiene lugar la actividad conjunta como
elemento esencial del proceso. El segundo, que se subordina el resu{tado de la
negociacion al uso de “formas apropiadas de negociacion semidtica’, lo cual pone
“de relieve la enorme |mportanc:ta del lengusje, de sus funciones y usos, para la

- comprension de los mecanismos mediante los cuales se ejerce la infl uencaa
educahva ’ :

Otro concepto de importancia relevante dentro del constructivismo en la educacion
es ‘el de “interactividad”. La idea que subyace a este concepto es que resuita
imposible entender lo gue hacen {os alumnos, como y por qué lo hacen y qué
aprendizajes llevan a cabo haciendo lo que hacen, si no tenemos en cuenta
simultaneamente o que hace el profesor, como lo hace y por qué lo hace, si no

106




tenemos en cuenta simultdneamente lo que hacen los alumnos, como lo hacen y
por qué lo hacen. El¢oncepto de interactividad profesorfalumno remite pues®a la
articulacion de las actuaciones del profesor y de los alumnos en torno a una tarea
~ o.un contenido de dgrendizaje determinado’ (Colt, 1994, p. 25).

Hay que resaltar que el concepto de interactividad incluye no solo los intercambios
comunicativos directos entre” profesor y los alumnos, sino también ofras
actuaciones que son en apariencia de naturaleza esencialmente individual pero
cuya significacién educativa es inseparable del marco mas amplio de la actividad
conjunta. En este sentido, podemos decir que la interactividad profesor/alumnos,
entendida como la forma de organizacion de la actividad conjunta, define el marco
en el que cobran sentido, desde el punto de vista de a influencia educativa las
actuaciones respectivas y articuladas del profesor y de los alumnos en el
transcurso de un proceso concreto de ensefianza — aprendizaje. De este modo, el
andlisis de las formas de interactividad, es decir, de las “formas de organizacion
de la actividad conjunta’ de los participantes se convierte en un paso
imprescindible para abordar los mecanismos de influencia educativa, por ejemplo;
et respeto de la femporalidad, la consideracién de las aportaciones mutuas, la
“atencién a lo que hacen y dicen los participantes -la actividad discursiva-, la
importancia del contenido y/o las tareas y su secuencia didactica.

‘De este modo, el paradigma constructivista podriamos definiddo como “marco
explicativo, que partiendo de la consideracion social y socializaddra de la
educacion escolar, integra aportaciones diversas cuyo denominador. comin lo
constituye un acuerdo en torno a los principios constructivistas. Ademas esta
explicacidn muestra su potenciatidad en la medida que se utiliza como instrumento
para‘el andlisis de |as situaciones educativas y como herramienta (til para la toma
. de decisiones’ inteligentes inherentes a la:-planificacién puesta en marcha Y
’ .evaluamon de ta ensenanza {Colt y Solé, 1998).

En resumen, la concepcidn constructivista de la ensefianza y del aprendizaje tiene
como finalidad aportar elementos tedricos, conceptuales y metodolégicos que
ayuden .a comprender [os procesos educativos y contribuyan 'a mejorarlos
orlentando su anahms y guiando la accién (Cotl, 2001). :

I 4.3.2 IMPLICACIONES PARA LA EDUCACION

La concepcién construct;v:sta del aprendizaje escolar se sustenta, de acuerdo con
© Coll (1994; 1998; 2001) y Diaz Barriga y Hernandez (2002) en la idea de que la
finalidad de la educacién. gue se imparte en las instituciones educativas es
- promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de |
‘cultura del grupo al que pertenece. Dicho crecimiento perscnal, como resuitado
~de los aprendszajes escolares, no se producird de manera satisfactoria a no ser
- que se suministre una ayuda especifica a través de {a participacion del alumnno en
actmdades mtenc:onales planificadas y sistematicas, que logren propiciar en éste
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una actividad mental constructiva. De..este modo, la construccion del
conocimiento escolar puede analizarse desde dos vertientes:
a) los procesos psicologicos implicados en el aprendizaje, y
b) los mecanismos de influencia educativa susceptibles de promover, guiar
y orientar diChO aprendlzaje

Diversos autores hary postu!ado que es mediante [a realizacién de aprendizajes
signif cativos que el alumno construye s'gnif'cados que enriquecen su
conocimiento del mundo fisico y social, potenciando asf su crecimiento personal.

De esta manera, los tres aspectos clave que debe favorecer ol proceso
instruccional seran el logro del aprendizaje significativo, la mermorizacion
comprensiva de los contenidos escolares y la func:onahdad de lo aprendido.

Desde la postura ‘constructivista se rechaza, la concepcion del alumno come un
mero receptor o reproductor de los saberes culturales, asi como tampoco se
acepta la idea de que el desarrollo es la simple acumulacion de aprendizajes
especiﬁcos. La filosofia educativa que subyace a estos planteamientos indica
“que la institucion educativa debe promover el doble procesc de socfafizacion y dée
individualizacién, lo cual debe permitir a los educandos construir una identidad
'personal en el marco de un contexto social y cultural determinado.

Lo anterio,r implica que “la finalidad ditima de la intervencion pedagogica es

.~ desarrollar en el alumno ta capacidad de realizar aprendizajes significativos por si
. solo en una . amplia gama. de situaciones vy ci rcunstanczas {aprender a aprender}

" (Coll, 2001 y Diaz-Barriga y Hemandez op. cit.)

En el enfoque cor‘cs{ructlv sta, tratando de conjuntar el ¢omo y el qué de fa
ensenanza, la idea central la han resumido D.\az—Barr iga y Hernandez (2002) enla

- siguiente frase

. “Ensefar a pensar y actuar sobre contenidos significativos y contextuados”

. Por oftro lado, no'iao:demos dejar de enfatizar que las cuatro teorias de referencia
- que son la base de las interpretaciones e intervenciones del constructivismo han

" mostrado sobradamente “su potencialidad para generar implicaciones Y

: aplicaciones utxies y val;osas para la educacion escolar, algunos ejemplos son los
: S|guaentes ‘

. Las referencias a la relacién entre la capac;dad de aprendizaje y el nivel d
* desarrollo cognitivo,

:-‘ la mpor*tanma del conflicto cogmtwo y sociocognitivo como. factor de

prograso intelectual,
el szgmﬂcado de |os errores en el proceso de aprendizaije,
la actividad autoestructurante de los alumnas y alumnos,
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e la conveniencia de crear o-provocar mediante la ensefianza desfases o
desajustes optimos entre la competenicia cognitiva y las exigencias del
contenido del aprendizaje,

s el concepto de aprendizaje significativo,

e la necesidad de promover una disposicion favorable en el alumnado para
realizar aprendizajes significativos,

» las jerarguias conceptuales,

e la organizacidon del material de - aprendizaje mediante secuencias

elaborativas, ‘

los esquemas de conocimiento y los modelos mentales,

las diferencias entre novatos y expertos,

las concepciones previas y teorias implicitas,

el cambio conceptual, -

la difefencia entre conocimiento deolaratwe y procedimental,

la estructura asociativa de la memoria,

la zona de desarrollo proximo,

el proceso de la regulacion mterpstcelogica a laregulacion mtrapsncologaca

ia importancia del discurso en la construccion y negociacién de significados

ven ‘el aula,

os patrones de interaccion entre profesor y alumnos

fa estructura social de las actividades de aprendizaje,

los patrones de interaccién entre alumnos, y
©un iargo etcétera. -

T & & & & 5 & ¢ =

« & & &

No cabe duda de que, tomado en su conjunto, este catalogo merece ser calificado
- como _<<constructivista>>, en el sentido de que todos sus elementos tienen su
_origen en feorfas constructivistas del desarrollo y del aprendzzaje es decir; en
exphcac:ones de . estos procesos que comparten una vision constructivista de
psiquismo humano mas aflé de las diferencias que mantienen entre sf (Coll, 2001 ).

Como resuftado de las aportaciones tedricas del constructivismo en la ensefanza
y el aprendizaje escolar, Diaz Barriga y Hernandez (2002, p. 38}, mencionan
1gunos pnnupros de aprendiza]e asocnados a éslas.

e« FEi aprendizaje implica un proceso constructwo interno, autoestructurante y
en este sentido, es subjetlvo y personal.

o Ei aprendnzaje se facilita gracias a la mediacion o mteraccron con los otros,
por lo tanto, es social y cooperativo.

» Elaprendizaje es un proceso de, (re)construecién de saberes culturaies

¢« El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo,
emocional y sacial, y de la naturaleza de las estructuras de conocimiento.

« ElI punto de. partlda de todo aprendxzaje son los conocimientos y
experiencias previos que tiens el aprendiz.-

o [ aprendlzaje implica un pmceso de recrganizacion interna de esguemas.
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* El aprendizaje se produce cuando entra en conflicio lo que el alumno ya
sabe con lo que deberia saber.

¢ El aprendizaje tiene un mportante componente afectivo, por lo que juegan
un papel crucgial los siguientes factores: el autoconocimiento, el
_estab!ecam:ente de- motives y metas personales, la disposicién por
aprender, las atribuciones sobre el éxito vy el fracaso, las expectativas y
represéntaciones mutuas.

» El aprendizaje requiere contextualizacién: los aprendices deben trabajar
con tareas auténticas y significativas culturalmente, y necesutan aprender a
resolver problemas con sentido.

» El aprendizaje se facilita con apoyos que conduzean a la construccién de
puentes cognitivos enfre lo nuevo y lo familiar, y con materiales de
aprendizaje potenma!mente significativos. -

Adicionatimente encontramos que Gimeno y Pérez (1994) y Tapia (1994) destacan
siete conclusiones de muy decisiva importancia para facilitar 'y . orientar la
regulacion ddac’uca de los procesos de ensenanza—aprendlzaje desde esta
perspectiva:

» En primer lugar, el caracter consiructivo y dialéctico de todo proceso de
desarrolio individual. El conocimiento y el comportamiento son el resultado
de procesos de construccion subjetiva en {0s intercambios cotidianos con el
medio circundante.. El nifio/a y el adulto construyen sus esquemas de
pensamiento .y accidn, sobre {os esquemas anteriormente elaborados y
como consecuencia de sus interacciones con el mundo exterior. De este
modo, los procesos educativos preocupados por estimular y orientar el
desarrolio pueden  concebirse como procesos de. comunicacién dque
potencian los intercambios del individuo con el medio fisico y psicosocial
que rodea al sujeto. '

s En segundo lugar, la enorme sagmﬁcamon que para el desarrollo de las
capacidades cognitivas superiores tiene la acfividad del alumnofa, desde
las actividades sensomotrices de discriminacién y manipulacion de ob;etos
hasta las complejas operaciones formales. Son estas actividades, que han
de constituir el objeto de la practica preescolar, las responsables, en gran

* medida del des_arrotlo -satisfactorio de los instrumentos formales del
conocimiento.

e En fercer lugar, e eSpamo central que ocupa el !engua;e como instrumento

~insustituible de las operaciones intelectuales mas complejas. Los niveles
superiores del. pensamiento exigen url instrumento de expresion, un
vehicuio de transporte que permita la variabilidad y la reversibilidad
operacional. La carencia de un desarrollo. satisfactoric de este instrumento
" es un handicap permanente para el ejercicio def pensamiento formal.

e En cuarto lugar, la importancia del conflicto cognitiva para provocar el
desarrolio de! alumno/a. El nifio/a progresa cuestionando sus anteriores
construcciones g esquemas cognitivos con los que entendia la realidad. Su
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interpretacion necesariamente limitada y restringida de la realidad crea
esquemas de pensamlento necesariamente deficientes, por parciales y
limitados.  El progreso réqguieré el conflicto cogmtrvo la percepcidn de la
discrepancia. entre sus esquemas y la realidad o las representaciones
subjetivas de la realidad elaboradas por los deméds. El conflicto cognitivo
puede ser perturbador e inhibidor del desarrollo sclamente cuando desde
fuera- se convierte en conflicto afectivo, cuando se vinculan posiciones
cogmtwas con relaciones afectivas {por ejemplo entre las opiniones del
padre o la madre, o de los padres y de los maestros/as), y se exige que el
nifiofa elija vinculos afectivos cuando solamente deberia estar contrastando
y seleccionando representaciones cognitivas.

= £n quinto lugar, |a significacion de la cooperacion para el desarrollo de las
estructuras cognitivas. Los intercambios de opiniones, a comunicacion de
diferentes puntos de vista es una condicidn necesaria para superar el
egocentrismo del conocimiento infantil v permitir la descentracion que exsge
la conquista de la “objetividad”.

s £n sexto lugar, la distincion y la vinculacién entre desarrollo y aprendizaje.
No fodo aprendgzaje provoca desarrollo. Es necesario atender |a integracion
de las adquisiciones, el perfeccionamiento y transformacion progresiva de
las estructuras y esguemas cognitivos, La acumulacién de informaciones
fragmentarias puede no configurar esquemas operativos de conocimiento e,
incluso en algunas ocasiones, convertirse en obstaculos al desarrolio del
pensamiento. El aprendizaje hace referencia a conocimientos particulares,

" mientras que el pensamiento y la inteligencia son ;nstrumentos generales
deé conocimiento, interpretacion e intervencion.

« En séptimo lugar, la estrecha vinculacién de las dimensiones estructura{ ¥

 afectiva de la conducta. Como afirma Piaget “no existe estructura aigune «
{cognicién) sin un elemento activador (motivacién) y viceversa. . La
‘motivacion eslta siempre conectada con un nivel estructural (cognoscmvo)
determmado” (Piaget, 1970; en Gimeno y Pérez, p. 30}.

Por ‘todo lo anterzor y de acuerdo con Diaz- Barriga y Hernandez {2002}, es

~ evidente que la ‘concepcion constructivista del aprendizaje escolar y la intervencion’

educativa, constituyen la convergencia dé diversas aprommacaones ps:cologicas a

, 'prob1emas como los siguientes;

‘a} El desarrollo psicolégico del individuo, partlcularmente en el p!ano
intelectual y en su interseccién con los aprendizajes escolares. .
b) La identificacion y atencidn a la diversidad de intereses, necesidades y
- motivaciones ‘de los alumnos en relacién con el proceso ensefianza-
" aprendizaje. ‘
¢} El replanteamiento de los contenidos curriculares, orientados a que los
sujetos aprendan a aprender sobre contenidos significativos
d) El reconocimiento de la existencia de diversos tipos y modalidades de
‘aprendizaje escolar, dando una atencién mas integrada a los
componentes intelectuales, afectivos y sociales.

Iy



.

e) La busqueda de attematlvas novedosas para la seleccion, orgamzacuon
y distribuéion dei eondeimientd esmi’ar asociadas al disefio y promocién .

~ de estrategias de aprendizaje e instruccidn cognitivas. :

f) La |mportancra de promover la . interaccidon entre el docente y sus .

- alumnos, asi como entre los alumnos mismos, a través del manejo del
_grupo mediante el empleo de estrategias de aprendizaje cooperativo.

g} La revalorizacion del papel del docente, no sélo en sus funciones de
transmisor del conocimiento, guia o facilitador del aprendizaje, sino
como mediador del mismo, enfatizando el papel de |la ayuda pedagégica
que presta regularmente al alumno.

A mado de conclusién, podriamos decit que el constructivismo viene a ser un

-paradigma explicativo a estos cuestionamientos tratando-de ofrecer soluciones a

partir de los resultados contenidos de la investigaci'on educativa. * La cual ha

. surgrdo de la necesidad de conocer las situaciones reales en la escuela y de

entender al estudiante como una persona activa en su propio proceso de
aprender. Obteniendo como producto, por un lado; la identificacion de tres
factores esenciales de este proceso educativo: el aprend;zaje la cultura y el

.desarrolfo. Esto es, qué y como aprendemos, para qué aprendemos, y cudél es |
- competencia cognitiva del alumno (nivel operatorio que tiene un alumno en un

momento determinado).

Reiterando, en este trabajo partimos del supuesto de que estos paradigmas han
dejado su huella en {a configuracion de las practicas educativas actuales, pues al
ser un legado del conocimiento cultural y experiencial forman parte de las teorias
implicitas de los profesores y por ende, se proyectan en su préactica educativa, la
cual es interesante indagar porque de esto depende en mucho, el tipo y calidad de
aprendizaje de los estudiantes (Gow y Kember, 1993; Kember y Gow, 1 994;
Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Zhihui, 1996; Pozo y Scheuer, 1999; Pozo,
2000; Kane, Sandretto y Heath, 2002). Ademds, como estos paradigmas son
usados como heuristicos por el profesar, indagarlos nos permite comprender el
sustrato cultural en el que se instalan fas teorias implicitas de los profesores sobre
la ensefianza: Tratamos, por tanto, en esta investigacién, de probar fa pervivencia
de estas teorias en la mentalidad pedagdgica del profesorado - actual en el

“bachillerato universitario. Esto es, cudl de estas teorias se ha c:onsohdado como

base de los conocimientos pedagégicos de los profesores a partir de sus
creenc;as conocimiento previo espec:ﬁco en el campo instruccional y su mtencmn
aactuar
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'CAPITULO 5. ELEMENTOS Y PROCESOS ESENC!ALES DEL COMPONENTE
INSTRUCC!ONAL

"Una vez que se han revisado los paradigmas de la Psicologia de la Educacién es
importante considerar las diferentes coricepciones que surgen de cada uno de

 éstos con- relacion a los elementos y procesos esenciales del proceso

_instruccional, si queremos conocer las tendencias de los profesores en funcién de
fos mismos. En este trabajo, se han considerado los siguientes indicadores como
importantes para las teorias lmphmtas que los profesores tenen sobre los
procesos de ensenanza-aprend zaje: ,

El aprendizaje,

La inteligencia :
Concepcidn de los abjetivas de ensefianza,
Papel del profesor, '

Papel del estudiante,

Funcién de 1a motwamon

Evaluacion y

Estrateglas instruccionales empleadas

ONOo AWM=

Como se menciond anteriormente, en el cap:tu o de Teorias Implicitas, para cada
uno de estos aspectos se tiene una representacton y esta rmphca una mtenc;on y
una accion (Banuelos, 1997).

En. este apartado' se presenta una breve descripcion de. cada uno de los
~componentes esenciales de los procesos de ensefianza-aprendizaje bajo los
diferentes paradigmas: Canductista, Cognitivo y Constructivista. Lo que aqui se -
presenta es esencial para este trabajo de tesis, pues como se vera en fa seccion
de metodologia, dichos' componentes fueron la base para fa construccién. del
instrumento que permitié explorar las teorias implicitas de los profesores. '

5.1 CONCEPCION DEL APRENDIZAJE

Conductista: Explican el aprendizaje de manera descriptiva como un cambio
estaple en la conducta, como dirfa Skinner .un cambio en la. probabmdad de fa
respuesta” v si interesa que un-afumno adqusera o incremente (aprenda) un
repertorio conductual, es necesario, utilizar los principios yfo procedimientos, entre
los cuales el mas importante es el reforzamiento. Tedricos' como L.B. Watson,:
E.L. Thorndike y B.F. Skinner son considerados psi icélogos conductistas porque se
“han dedicado casi en forma exclusiva; al estudio de las conductas observables y
los cambtos conductuales {Woolfolk, 1996).

Cognosmthsta: Los psicologos cognaoscitivistas como R. Glaser, J. Anderson, J.
Bruner y D. Ausubel dirian que el aprendizaje mismo es un proceso internc gue no
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puede observarse directamente;. a,que el cambxo ocurre en la capacidad de una
persona para responder a una si itUacion particular. De acuerdo con el punto de
vista cognoscitivista; el cambio en la conducta que algunos consideran
aprendizaje, es sélo un reflejo del cambio internc. . Asi que a diferencia de los
condugctistas, los psicologos cognoscitivistas que estudian el aprendizaje estan
interesados en factores no observables como el conocimiento, el significado, la
intencién, - el sentimiento, la creatividad, las expectativas y los pensamientos
{Woolfalk, 1996). “De hecho, investigadores como Diaz Barriga y Hernéndez
{2002), consideran que podriamos clasificar esta postura cognitiva. como
constructivista, ya que el aprendizaje “no es una simple asimilacién pasiva de
informacion literal, el sujeto la transforma y la estructura” (Diaz Barriga, 1989, p.
35).. No obstante, de acuerdo a los trabajos de Coll y sus colaboradores, como
Solé, Onrubia; Miras, Mauri, Marti y Zavala (1998), ésta descripcion del proceso
de aprendlzaje es una aportacién cardinal para el constructivismo en la educacion,
pero aln, hay que considerar muchos mas elementos desde esta postura
constructmsta donde la educacion escolar se concibe, ante todo y sobre todo,
como una practica soci al con una evidente funcién socializadora (Coll, 2001).

Cons,tructmsta; El aprendizaje se ve como-una capacidad que esta determinada,
en mucho, por el conocimiento que ya tiene el alumno y no sdlo por el nivel de
desarrollo cognitivo. Adicionalmente, es entendido como un cambio conoeptual
que |mp||ca la reestructuracion del conocimiento, como resuitado de la interaccion
entre el conocimiento previo y el nuevo. Esto deshecha la repetacién de la
informacién o el decir el conocimiento de otros, e implica lograr aprendizajes con
sentido y - significade como resultado del establecimiento 'de ‘estas nuevas
- relaciones (Solé, en Coll y cols., 1998}, Complementando esta definicion, Diaz
- Barriga y Hernandez {2002), conS|deran ‘como se menciond en le capitulo anterior

- (p. 105), que el aprendizaje ademas de ser un. proceso constructivo intémo, es

autoestructurante y en este sentido, subjetivo y personal, y que se facilita gracias a
la mediacién o interaccién de los otros, por lo tanto es social, cooperatwo ¥
reqwere contextuahzacwn

Sibien es caerto que el constructivismo mcluye as aportaciones de la ps:oologra
_cognitiva’ acerca del aprendizaje, tamblen hay que ac%arar que el construct ivismo
lmphca otros tantos factores.

5.2 CONCEPCI_()N DE LA INTELIGENCIA

Conductista Los primeros psicblogos de esta corriente te‘n’ankun motivo practico
para definir la inteligencia. Querian diferenciar entre alumnos brillantes y ientos
para que los dos grupos pudieran tener un plan de estudios adecuado. Dada esta

*motivacion, los problemas tedricos se hacian a un lado con facilidad y las energias -

se dedic‘aban al disefio de pruebas de inteligericia efectivas. A la larga las
definiciones de’ inteligencia se basaron, en las pruebas. . Los conductistas,
entonces, manejaron el asunto describiendo la i inteligencia operacionaiments;
para lo ‘cual, expresan ios conceptos en términos de los procedimientos que se
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utilizan para medirlos: Durdhteé cerca de freinta afios; desde la década de 1930
hasta la de 1960 {época en lg que el conductismo dominaba la Psicologia), se
consideraba que la inteligencia era “agueflo gue las pruebas de inteligencia
miden” Es asi como, para los conductistas la esencia fundamental de la conducta
inteligente radica’ en la amplitud de los repertorios conductuales {(cantidad por
acumulacion) que hacen posible el aprend:zaje y la acumulacién de conocimiento
de un supeto (Davidoff, 1989).

. Cognoscitivista: Hoy dia los psicologos cognoscitivistas intentan definir la
naturaleza de i@ inteligencia basandose en la enseflanza de habilidades del
pensamiento 'y han propuesto una serie de modelos. El enfoque de Robert
Sternberg - (1985; citado en Davidoff, op. cit), uno de los investigadores
cognoscitivistas mas productivos, sefiala la existencia de tres clases de
habilidades de procesamiento de informacién, Primero estén los componentes o
pasos de- gjecucion, conscientes o inconscientes, que -subyacen las tareas
complejas de resolucion. La investigacién de Sternberg (Davidoff, 1889) suglere
.que -hay seis dperaciones mentales que intervienen en la solucidn de una
analogia, un tipo de proceso de razonamiento; los tres primeros serian /a
‘codificacion, la inferencia de la relacién entre los atributos de los dos ptimeros
. términos de fa analogia, y-la ubicacién de fa relacién gue vincula la prfmera ritad
de /a analogia con la segunda parte. Otros componentes de gjecucion entran en
la comprensién de la analogia; algunos estan .implicados en la solucién de
problemas algebraicos, . visualizacién de objetos en el espacio, etc. Sternberg
~ espera ser capaz de especificar todos ‘los elementos -de la ejecucion que -
intervienen en las medidas mas eficaces de la conducta inteligente. Sternberg,
sabe que los componentes de ejecucién no constituyen todo; existen, ademas,
elementos snteiectuales de orden superior que ayudan a la planeacién, control y
“evaluacion de la ejecucion {metacognicion).” - Un tercer conjunto de procesos
componentes ayuda a adquirir conocimiento sobre el mundo; entre estos esté la-
codificacién selectiva (separar el material relevante del irre evante) y combinacion
selectiva (integrar los datos apropiados en un todo reiacmnado en forma interna).
Desde este enfoque-tedrico, lo mas lmportante de la COﬂdUCta inteligente es ef
pensamiento abstracto,y el razonamiento (Sternberg y Powell; 1983; citado en
Davidoff,' 1989).. Por lo’ tanto, . la - definicién cognosc&twa de mtehgencsa de
Stemberg depende de un programa de mvesttgamon dirigido -a rastrear los .
componentes que ayudan alas personas a comportarse de manera mtehgente
Constructivista: La inteli ggenc:a desde esta nueva concepcmn del aprendtzaje
escolar’ es entendida como el nivel operatono que ‘tiene un estudiante en un
momento determinado de su experiencia (Plaget en Solé, 1998). Adicionalmente,
subrayan la importancid de la competencia sccial; s ilas personas pueden resolver
los problemas que su cultura les plantea (Zigler y Seﬁz 4982; citado en Davidoff,
op. cit.).: Cabe sefialar que Piaget en su libro "Psmo!cgia de la inteligencia”,
destaca- que la mtehgenc;a es una accion, una respuesta del organismo con fines
adaptativos; un“intercambio” entre el mundo externo y el sujeto. Entiende a la
adaptacién como un equ;llbr;o ehire las acciones del organismo sobre los objetos y.
las acciones inversas, es decir, cuando el medio’ obra sobre el organismo. Aestos

115



intercambios le denomma procesos de aSImilacmn y acomodacion. No obstante lo
anterior, Piaget reconoce qué 16s factores del desarrollo cognoscitivo son: los
biolégicos, los de equilibrio de ias acciones, los de coordinacion interindividual y -
los factores de la transmnsnon educativa v cultural (Espindola, J. y Martinez, M.,
1991).:

La tendencia moderna sobre ia inteli genua es aceptar que el tntelecto es producto
_ de tres factores: las estructuras organicas y genéticas, la interaccién social y la
" decisién propia; todos ellos intimamente vinculados (Espmdola J. yMartmez M.,

1991).

5.3METAS Y OBJETIVOS DE LA INSTRUCCION

- Conductista: Segln los conductistas para gue haya eficacia en las situaciones
educativas, las metas y los cbjetivos no deben sef enunciados de un modo vago o
demasiado ‘ambiguo;, mas bien se deben traducir o reducir a formas mas
“operables” para conseguirlos y luego evaluarlos.

_ Hay tres criterios para evaluar objetivos conductuales:

a) Mencionar la conducta observable que debe lograr el alumno

b} Serialar las condiciones en que debe realizarse la conducta de interés

¢} Mencionar los criterios de ejecucion de las mismas -

Esto permite que el docente y el alumno tengan claridad sobre las actividades de
- ensefianza y aprendizaje; dan lugar a una planificacion y- disefio instruccional
adecuados; permiten obviar las formas de evaluacion (Hemandez 1098).

, Cognosmtmsta: Los cogno‘sc:tmstas consideran que’ enire Ias intenciones y
metas prioritarios de la- escuela deberfan contarse las que se ‘cent‘nan en el
aprender a aprender o en el ensefiar a pensar. .Si bien es ciérto que los
- aprendizajes de conocimientos y procedimientos. son necesarios en |os distintos
sistemas educativos, .no son los Unicos tipos de contenidos ex;presados en los
curriculos escolares. Tan mportantes como ellos son ofros tipos ‘de contenidos
que pretenden hacer del estudiante un aprendiz independiente, . auténomo,
creativo y autorregufado En este sentido, se considera que los alumnos deben
- egresar de las instituciones educativas, cualquiera que sea su nivel, con una serie
de habilidades generales y especificas {estrategias cognitivas, ‘metacognitivas, de
razonamiento, de solucion de problemas, etc.) que los. hagan ser ‘aprendices
. activos ¥ manejar con eficiencia dstmtos ‘contenidos cumcu[ares (Hemandez
‘ 1998) -

‘ Constructw(sta La concepcidn constructivista parte de la necesidad de generar
conocimiento en el estudiante. Es una concepcion sistematica de la realidad que
quiere explicar el aprendizaje que se da en el atla pamendo de las necesidades

‘reales de la escuela y teniendo en cuenta aspectos culturales y de desarrolic

“integrados en el nicleo duro del proceso ensenanza—aprendtzaje const;tmdo por

el profesor el contenido y el alumno.

Ademés, parte de la 1mportanC|a de considerar la attonomia del nifio en sus.

- aspectos morai e intelectual para que sea un hombre de bien; ya que se

116


http:realid.�d

encuentran mdtsolubiememe ligadas. Desafortunadamente dicha autonomia se
ve obstaculizada u obstruida por |4 hetercnomia que significa ser subordinado por
~ofros  en los aspectos morales e intelectuales, implica una obediencia acritica de
las normas o de las actitudes con personas con autoridad, ain cuandc no se esté
de acuerdo con elias. -
| propio Piaget hizo algunos comentarios que en parte coi n0|den con este
plante,amiewto en torno al problema de los objetivos de la educacion: <<FEl principal
objetivo de’la educacidn es crear hombres que sean capaces de hacer cosas
nuevas, no simplemente de repetir lo qus han hecho ofras generaciones: hombres
que sean creativos, inventivos y descubridores. El segundo objetivo de la
educacion’ es formar mentes que puedan criticar, que puedan verificar; y no -
~aceptar todo lo que se les ofrezca>> (Piaget, 1964, citado en Hernandez, 1998).

5.4 PAPEL DEL PROFESOR

Conductista: E! trabajo del maestro consiste en desarrollar una adecuada serie
de arreglos de contingencia de reforzamiento y control de estimulos para ensefiar.
Esto es, dosifica informacion en pasos pequefios, medibles, retroalimenta. premia
y castiga. De tal suerte, gue el maestro es visto como un “ingeniero educacional y
un administrador de contingencias”. De este modo, un maestro eficaz débe
manejar habilmente los recursos tecnolégicos-conductuales de este enfoque -
(principios, procedimientos, programas conductuales), para lograr niveles de
eficiencia en su ensefianza y, sobre todo, éxito en el aprendizaje de- sus alumnos
(Hernandez 1998, Mayer 1992).

Cognoscmwsta' El profesor parte de la idea de un alumno activo que aprende

srgn ificativamente, que puede aprender a aprender y a pensar.
El papel del docente se centra especialmente en la confeccion v la orgamzac on

,Vde‘expenencaas didacticas para lograr esos fines. lgualmente, su funcion debera
orientarse en tal direccion, y en la de promocion de habmdades cognmvas para
mejorar la-atencién, memaoria, razonamiento, etcétera.
~ El profesor debe estar profundamente interesado en promover-en sus a]umnos el
. aprendizaje con ‘sentido de los contenidos escolares,; ya sea a través de una

. estrategia: expos;tiva bien estructurada que promueva el aprendizaje significativo

-por _recepcitn, o bien mediante una estrategia didactica que promueva el
~-aprendizaje por’ descubrimiento autonomo guiado. Para elio es necesarioc que en

las lecciones siempre exista un grado suficiente de sxgnmcatw:dad logica {(arreglo
l6gico de las ideas, claridad en su exposicion, estructuracion adecuada, etc.)
‘Ademas el profesor debera procurar la promocion, la induccién vy la ensefianza de-
habmdades o estrategtas cognmvas y metacognitivas, generales vy especificas de
dominio, en los: alumnos. ' El maestro debe permitir a. los alumnos explorar,
. experimentar, solucionar problemas y reflexionar sobre temas deﬂmdos de
antemano y tareas diversas.

-Otra funcién relevante del maestro es la de promover expectativas adecuadas en
- sus alumnos en lo que se refiere a los objetivos o'intenciones del episodio o ciclo
instruccional que se va a impartir (Hernandez, 1998; Mayer, 1992).
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Constructivista: Ei profesor juega un papel fundamental y activo para potenciar
las capacidades del: ‘alumno a través de informarle y Kgrepararle para desarroliar
estrategias, herramientas, recursos, etc. De i igual manera, debe ayudar al proceso
de construccién del alumno pero para que esa ayuda sea eficaz debe ajustarse al
proceso de construcmon que va realizando el mismo alumno. Esto da cuenta del
cardcter necesario de las ayudas, de los andamios, que los profesores prestan al
aprend:z y & la véz de su caracter transttorio, ya gue los andamios se retiran de
forma progresiva a medida que el aprendxz va gsumiendo mayores niveles de
autonomia y control en el aprendizaje. De este modo, los profesores que
consiguen “‘andamiar” mejor el aprendizaje de-los estudiantes son los que ajustan
continuamente el tipo y grado de ayuda a las dificultades que encuentran y a los
progresos que realizan estos (lttmos en la realizacion de la tarea. esta cesiony
traspaso progresiva del control y la responsabilidad, que genera el andamiaje por
parte del docente, estan intimamente relacionados con la construccitn progresiva,
por parte del profesor y sus alumnos, de sistemas de significados compartidos a

“proposito de las tareas, situgciones y/o contenidos en torno a los cuales organizan

su actividad. No obstante, la acfuacién del profesor no puede sustituir los
procesos de aprendizaje del alumno (Coll, 1994). Por ofro lado, hay dos
dimensiones de ayuda que puede prestar el profesor: 1) formas distantes o
indirectas y 2) formas directas-o proximales,

Algunos’ mecamsmos de influencia educativa son:

- - gue la ayuda arranque de lo que el alumna sabe y puede
hacer
- la ayuda ajustada puede ir més alla de lo que el a{umno puede
hacer y plantear algun tipe de reto.
- debe ofrecer instrumentos apoyos para | resolver esos retos.
La idea principal del papel del profesor es, entonces, -ajustar la ayuda para que ef
estudiante construyg su conocimiento y se comprometa con su pmpto proceso de

- aprender. De tal suerte que se logre el fraspaso del control de ese proceso,

esperando que en un-principio ssa responsabmdad del profesor avanzando hacia

~ laresponsabilidad del alumno através de la demostracion y madelado la prac‘uca
. guiada y la practica independiente por parte del alumno.
Desde esta perspectiva, la interaccion entre profesor y alumno v el proceso de

construccion del conocimiento ;mphca la generacién de significados compartzdos ;
que no son ni los del profesor, ni los del alumno, sino que surgen de ese ajuste de
ayuda lo que demanda un trabajo coaperativo {Solé, 1998)

- 5.5 PAPEL DEL ESTUDIANTE

Conductista: Se concibe al alumno como un sujeto cuyoc desempefio y

~ aprendizaje escolar pueden ser arreglados o rearreglados desde el exterior fla

situacion instruccional, los métodos, los contenidos, etc.), siempre y cuando se

realicen’ los -ajustes’ ambxentales y curriculares. necesarios. Por lo que es

mportante programar adecuadamente los insumos educativos, para que se logre
el aprendizaje de conductas académicas deseables. (Hernandez, 1998) :
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a) Cognoscltwasta El alumno es un sujeto activo procesador de informacion,
que posee compet@nma cognitiva para aprender y solucionar problemas; dmha '
competencia, a su vez, debe seér considerada y desarroliada usando nuevos -
aprendizajes y habilidades estratégicas (Hernandez, 1998 y Mayer, 1992).

Las competencias cogmtwas del ‘alumno ias podemos conocer o generar a partir

. de:

b} los procesos basicos del aprendizaje
c) Las bases del conocimiento »
d) Los estilos cognitivos y atribuciones
e) El conacimiento estratégico, y

f) El conocimiento metacognitivo,

Constructivista: El alumno es un constructor activo de su propio conocimiento y
el reconstructor de los distintos contenidos escolares a los que se enfrenta.

En un principio el alumno es visto como un sujeto que posee un determinado nivel
de desarrollo cognitivo 'y que ha elaborado una serie de interpretaciones o .
‘construcciones sobre ciertos contenidos escolares. Esto es, como un aprendiz que
‘posee un cuerpo de conocimientos e instrumentos intelectuales (estructuras 'y
" esquemas: competencia cognitiva), los cuales determinan en gran medida sus
" acciones y actitudes en el aula. Esto hace indispensable conocer en qué periodo
“de desarrol!o intelectual se encuentran los alumnos: (Hernandez, 1998). '

56 FUNCiC()N DE LA MOTIVACION

v Conductnsta Este enfoque tedrico exphca la motivacién en términos de estimuios
externos y reforzamiento, por lo ‘que piensan que a los individuos puede:

" motivarseles basicamente mediante castigos y recompensas o incentivos; por.
5 ‘ejemplo los sisternas motivacionales de incentivas de puntos o fichas inspirados

- en las ideas de Skinner (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). De este modo la

motwac:on es bas:camente exirinseca, depende mas de lo que d;gan o hagan los

demas respecto a la actuacion del alumno, o de lo que éste obtenga coma.

| consecuencia tangible de su ‘aprendizaje, el cual puede depender directamente del
”reforzam ento (D&az—Barrtgay Hernandez, op. cit. y Woolifolk, 1986).

Cognosclt:wsta. Desde este" enfoque tebrico la motivacion es exp ic:ada en
‘términos de una busqueda activa de significados, sentido y satisfaccidn respecto a
lo que se hace, planteando que las personas estan guiadas fuertemente por las
metas que establecen asi como por sus representaciones internas, creencias,

atribuciones y expectativas; por e;emp!o la teoria de la atribucion de Weiner, ia
explicacion sobre la desesperanza aprendida que aporta Seligman, los -estudios
acerca de las llamadas profecias de autocumplimiento de Rosenthal y Jacobson, o
‘el.modelo TARGET de Ames para fomentar la motivacion mediante el aprendizaje
'autorregulado Desde esta perspectiva, la motivacion es basicamente intrinseca,
con una. tendencia natural de procurar los intereses personales y ejercer las
capacxdades propias, y al hacero buscar y conquistar desafios, por lo que el
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individuo no necesita de castigos ni incentivos para trabajar porque la actividad le
resulta recompensante en si misma {Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

El papel de {a-motivacion en el logro del aprendizaje significativo se relaciona con
la necesidad de inducir en el alumno ef interés y esfuerzo necesarios, y es.labor
del profesor ofrecer la direccién y guia pertinentes en cada - situacién para
despertar e incrementar esa motivacion (Miras, 1998; Diaz-Barriga y Hernandez
op. cit.).

‘Por su parte Woolfolk (1996), considera el reforzamiento como una fuente de
retroallmentamon la cual le informa al alumno acerca de lo que es mas posible
que suceda si se repite una conducta. Para el enfoque cognitivo, el reforzamiento
sirve para reducir la incertidumbre y, por tanto, conﬁere una sensacion de
entendimiento y dominio. ‘

Constructivista:: De acuerdo con Diaz-Barriga y Hemandez (2002), la
motivacion desde esta concepcion constructivista se centra en inducir motivos en
los alumnos en lo que . respecta a sus aprendizajes y comportamientos para
aplicarlos de manera voluntaria a los trabajos de clase, dando significado a las
tareas escolares 'y proveyéndolas de un fin determinado, de manera tal que los
alumnos desarrollen un verdadero gusto por fa actividad escolar y comprendan su
utilidad personal'y social.
L.a motivacion escolar no es una técnica o método de ensefianza particular, sino
un’ factor cognitivo-afectivo presente en todo acto de aprendizaje y en todo
procedimiento pedagodgico, ya sea de manera explicita-o implicita. El manejo de ia
motivacién en el aula supone que el docente y sus estudiantes comprendan que
existe interdependencia entre los siguientes factores: a) las caracteristicas 'y
“demandas de la tarea o actividad escolar, b) las metas o propdsitos que se
. establecen para tal actividad, y c) el fin que se busca con su realizacion. -
Por lo anterior-puede decirse que son tres los propositos perseguidos mediante €l
mane]o de la motivacién escolar:;

- Despertar el interés del alumno y dirigir su atencién,

- estimular el deseo de aprender que conduce al esfuerzo y

- dirigir estos intereses y esfuerzos hacia el logro de fines

apropiados y la realizacion de propdsitos definidos.

Por lo tanto, la motivacion en el aula depende de:

-« Factores relacionados con ef alumno: como tipo de metas que establece,
perspectiva asumida ante el estudio, expectativas de logro, atribuciones de
éxito y fracaso, habilidades de estudio, planeacién y automomtoreo manejo
dela anS|edad y autoeficacia.

e Factores relacionados con el profesor: como autoeficacia ~pedagégica,
manejo interpersonal, mensajes .y -retroalimentacién con los alumnos,
expectativas y representaciones, organizacion de la clase, comportamientos
que modela, formas en que recompensa y sanciona a los alumnos.
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» Factores contextuales: valores y practicas de la comunidad educativa,
proyecto educativo y currieulo; clima de aula, influencias familiares vy
culturales, ‘

« Factores instruccionales: la aplicacidn de principios motivacionales para
disefiar la ensefanza y la evaluacion. -

5.7 FUNCION DELA EVALUACION

Conductista. La evaluacxon esta dzrectamente reiacxonada con los ob;etwos dela
instruccion.

Antes de ser sometido al programa, el alumno es evaluado para conocer su
avance y alcance al final del mismo.

Los instrumentos de evaluacion se conciben y elaboran con base en los ObjetIVOS
enunciados previamente y toman en cuenta la conducta observable, los criterios y.
{as condiciones de ocurrencia de la mismas; todo ello con el fin de asegurar la
“objetwadad“ de la eva!uac i6n. A estos instrumentos se les conoce comao “pruebas -
objetivas”, pues se. considera que aportan informacién suficiente para evaluar el
desempeno de los alumnos sin necesidad de recurrir a juicios SUbjG‘UVOS del
examinador.
"En este paradigma el énfasis en la evaluacién se centra en los productos del
~aprendizaje y no en los procesos, es decir, lo que interesa saber es que ha
conseguido -el alumno al final de un ejercicio, una secuencia o un . programa
determinado; sin intentar ir méas alla en busca de los procesos o ,
- Ademas las evaluaciones refieren a criterios, ya que lo que importa es medir el
grado deejecucién de los conocimientos y habilidades en cuanto a mveiesf
absolutos de. destrezas (Hernandez 1998; Mayer 1929)

‘Cognoscxtmsta. Desde este em‘oque el profesor debe focalizar su interés en los
‘procesos cognitivos gue realiza el alumno dutante toda la situacion mstruccmnal
Para &ograrlo el profesor puede considerar: . '

« La naturaleza de los conoc:mrentos prewos que posee

e EI tipo de estrategias. oogmtwas y metacognitivas utilizadas yfo el tspo de

enfoque de procesamiento empleado (superficial, estratégico o profundo).

s El tipo. de capaczdades que el - alumno ' utiliza cuando elabora el
conocimiento. ,
El tipo de metas que el aprendiz persigue. El t{pO de atri bucrones ¥
expectatlvas gue se ptantean .

Como resultado de a evaluacson det aprendizaje el profesor debe tener en cuenta:
« El grado en que | los’ alumnos han llegado a construir —gracias a la situacion
instruccional y a sus propios recursos  cognitivos- interpretaciones
sig’nificatixias y valiosas de los conteridos revisados. .
« Elgrado en gue ellos han sido capaces de atribuirle un sentido funcional a
dichas mterpretacnenes {no sdlo instrumental, sino también en relacién. con
la utﬂxdad que éstas pueden tener para futuros aprendlzajes)
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Ademés hay que considerar ias caracteristicas del contenido por ensefar y/o
aprender que pueden ser declarativo, procedimental y actitudinal {Hemandez
1998).

Constructivista: Delermina como el estudiante estructura y procesa el
conocimiento més que cuénto es aprendido.

" La evaluacidn en este paradigma es cualitativa. Se centra en los procesos, el
pianteamiento de hip6tesis, la interpretacion, niveles de reflexion, etc. (Hernandez
18998; Mayer, 1992).

La evaluacion es vista durante todo el proceso de construocion de los alumnos;
para lo cual, el profesor puede considerar los aspectos ‘iniciales, asi como los que
los atumnos utilizan durante el proceso de construcci on de los aprendizajes, por
ejemplo:

- la naturaleza de los conoc:mlentos previos gque posee, de estrategias
cognitivas y mketacogn itivas que utifiza v/o el tipo de enfoque de
. procesamiento  empleado (superficial, estratégico o profundo);  las
capacidades generales involucradas, el tipo de metas y patrones
maotivacionales que el aprendiz pers;gue y las atribuciones y expectativas

que se piantea ;
En este sentido, la evaluacion de los aprendizajes de CUalquier clase de contenido
debe poner al descubierto lo méas posible todo lo que los alumnos dicen y hacen al
construir significados valiosos a partir de'los contenidos curriculares.  De igual

_manera; se debe procurar tener informacion valiosa sobre {a forma en que diches
significados son construidos por fos alumnos de acuerdo con ciertos criterios
estipulados en las intenciones educativas, En particular, respecto a los productos
finales de la construccion, debe ponerse una atencién central en ia valoracion del’
grado de significatividad de los aprendizajes logrados por los alumnos, en las
posibilidades.de aplicacion del conacimiento, que sean reales, con un valor para la
cultura del aprendiz, .que conjuguen competencias sociofuncionales; saberes
habilidades, actitudes etcetera :

El interés del profesor al evaiuar ios aprend zajes debe res'dlr en: 1} el grado en

que los alumnos-han cor;struado gracias a la ayuda pedagdgica recibida y al uso

de 'sus propios recursos: cogmtwos mterpretactones significativas y valiosas de los

contemdos revisados,. y 2) el grado en que:los alumnos han s:do capaces de
- atri buirle un sentzdo funcaonal a dichas mterpretacnones

Otros aspectos smportantes considerados en Ja evaluaceon como resultado de lo
anterior, son el grado de control'y de responsabilidad que los alumnos alcanzan
reéspecto al aprendlzaje de algin contenido curricular ensefiado mtenmona!mente

Adlc;onalmente ‘la eva!uaczon prcpormcna al docente, |nformac i6n importante
sabre la utilidad de: las: estrategias de ensefanza propuestas en clase, sirviendo
tamblen cOmo retroahmentamon tanto para el profesor como para el ‘alumno,

Por ultxmo la evaiuacmn desde esta perspecﬂva debe apovar al desarrollo de !a
capacidad de autorregu!ac:lon en fos alumnos. Es rmportante que se creen ciertas

122



situaciones y espacios para que |os alumnos aprendan a evaluar el proceso y el
resultado de sus propios aprendizajes, en funcién de objetivos especificos y segin
ciertos criterios gque ellos ap‘render‘é'n principalmente a partir de las valoraciones
relevantes realizadas por los maestros.  Esta capacidad de autoevaluacion es
fundaimental y necesaria para todo aprendizaje constructivo y es necesario que el
aprendiz la desarrolle en cualquier situacion escolar y ex‘craescolar Ast como el
aprender en forma significativa y aprender a aprender se consideran metas

-valiosas en la educacion, la actividad de autoevaluacidn debe ser considerada
igualmente relevante ya que sin ésta, aquellas formas de aprendizaje dificiimente
ocurrirdn en situaciones de aprendlzaje auténomo o autorregulado {Dxaz*Bamga y
Hernandez, op. cit.).

En conclusién, es lmportame no solo evaluar al alumno en forma aislada y
unidireccional, o evaluar sdlo los aspectos cognitivos; se espera gue la.evaluacion
abarque al alumno, al docente y su ensefianza, los contenidos curriculares y las
experiehoias'educativas, Esto es, la evaluacién desde esta perspectiva debe ser
auténtica, situada, de desempefios que tengan una relevancia social; lo que a su
vez . lmphc:a evaluacion de contemdos deciaratwos procedimentales vy
‘actitudinales

5.8 ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES

Conductista: Skinner (1984; citado en Woolfolk, 1998) propuso. aigunas
directrices para mejorar la ensefianza. Estas son: :

- Ser claro acerca de aquello que se va a ensefar, pi aniear
objetivos de aprend;zaje del aiumno en termlnos de conductas
observables y medibies....

- . Asegurarse de ensefar, en primer lugar; lo que se cbnSIdere
necesario para e aprendizaje de cosas mas Comp!ejas

- Permitir que los estudiantes avancen a su propio ritmo.

- Programar los femas conforma’a secuencias. congruentes con
los modelgs de Programacron de contemdos {lineal,
ramificado, etc.). :

- Manejar  modelamiento, mode ado,‘ contmgenmas de
reforzamiento apropiadas.

- Cognoscitivista: Las estrategias de ensefianza o instruccionales se han definido
como los procedimientos o recursos que el docente puede utlhzar para el logro de
aprendizajes significativos en los alumnos.
_ Hay que enfatizar que este tipo de éstrategias son las que piarzea Eabora y decide
utilizar el agente instruccional y no el alumno, Diaz-Barriga (1898), ha sefalado
que las estrategias instiuccionales pueden ser utifizadas antes, durante o después
de un ciclo instruccional determinado. A estas estraieg:as se les conoce como
preinstruccionales, coinstruccionales y postinstruccionales respectivamente. Otra
 clasificacion valida de las estrategias instruccionales con base en los procesos
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cognitivos gue éstas ehcrnan para promover mejores aprendtza;es es la presentada

- por Hernandez {1 998)

- Estrategias para. activar o generar conoc:mientos .previos y establecer
expectativas adectiadas en los alumnos. Algunos ejemplos de ellas son:

« Las preinterrogantes

+ la actividad generadora de informacion previa

« Los objetivos cognitivos

- Estrategias para orientar la atencidn de los alumnos. Algunos ejemplos de estas
estrategxas son los siguientes:

» Las preguntas intercaladas

+ El uso de pistas o claves (tipograficas o discursivas)

- Estrategias para organizar la informacion nueva. Por giemplo

» Mapas conceptuales

¢ Redes semanticas

» Resumenes 7

- Estrategias de elabaracion o de enlace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion por aprender. Ejemplos de ellas son:

s Organizadores previos

s Analogias

Constructivista: Se consideran importantes vy necesarias las actividades de
enseflanza que promueven la mejora de las interpretaciones o reconstrucciones’
gue ‘los ajumnos realizan Sobre los contenidos escolarés gue deben manejarse’

- como saberes culturales mas que de corte disciplinares. De hecho, esta es la

parte medular de un p!anteamlento didéactico genera! de.corte’ constructivista. Las.
estrategias, las actividades y los procedimientos de ensefianza, en. general,

argumenta Hernandez (1998), deben estar encaminados a facilitar las acttvxdades
progresivas de reconstruccion del . saber. Ademas a partir de !os d;stmtos .
contenidos escolares “ deberan plantearse, la . ensefianza, ~ situaciones

problematicas que  demanden y - favorezcan en los a1umnoS’ un’ trabajo.

reconstructivo de dichos contenxdos Deben promoverse las situaciohes de-
dialogo e intercambio de puntos de vista en torno a los problemas y situaciones
desafiantes planteados. - Algunas amp!tcaczones educatwas concretas de estos
trabajos son {as siguientes:

* “Que el profesor propu:ie un clima de respeto en el que se pueda opmar COomn -

, hbertad

¢ Que no se covalide de entrada lo correcto

. Proponer actividades concretas de trabajo ccaperatwo ;
¢« Promover la: autorregutacron la ‘reflexion. critica, la reali izacién de tareas
auténticas in situ, 1a solucion de problemas y el analisis de casos.

,‘Por altimo, se aconseja ori entar los procesos de reconstruccion gue. realizan los ;

alumnos sobre los cor;temdos escolares. Para lo cual, se ‘deberé aportar a los
estudiantes toda la informacion que se considere necesaria, siempre Y cuando
Strva ai progreso de la actividad reconstructiva de los alumnos
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El cuadro 5.1 presenta una sintesis con las ideas centrales de cada uno de los
enfoques tedricos en los diferentes elementos y procesos del componente _
instruccional. Cabe cormentar, que dicha informacion fue una herramienta muy
valiosa para la elaboracién del instrumento que se empledé en esta investigacion
(Inventario Perfil del Docente presentado en el anexo No. 1).
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III. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION



CAPITULO 6. TENDENCIAS INSTRUCCIONALES DE L.OS PROFESORES DE
EDUCACION MEDIA SUPERIOR A PARTIR DE SUS TEORIAS IMPLICITAS

6.1 PLANTEAMEENTO DEL PROBLEMA

Los profesores no siempre conocen el vinculo que puede existir entre su practica
docente y las repr‘ésentacmnes pedagdgicas que han interiorizado -desde los
paradigmas vigentes de la Psicologia de la Educacion, como son el Conductista, el
Cognoscitivista y el Constructivista (Mayer, 1992; Hermnandez, 1998; Coll y cols.

- 1998; Diaz Barriga, 1998; Monroy, 1998; Pozo, 2000; Melgar, 2001), puss &l no
tener el suficiente conacimiento tedrico — metodoldgico de los mismos dificiimente
se puede | ograr esta relacion.  No obstante, la labor de educar se sustenta en
ciertas concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza qgue son producto de fa
cultura educativa en que dichos profesores y alumnos se han formado, a través de

- sus practfcas cotidianas en {as escuelas. Esas concepciones consti ituyen teorias

© implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, va que forman modelos mentales

-t representacionales influidos por ideas, convicciones y creencias gue generan un

sisterna de valores de referencia que condicionan el modo de leer la realidad y-
actuar en ella; consecuentemente, son un modelo de ia realidad, a través del cual
se actla racionalmente ante situaciones complejas (de la Cruz y Scheuer, 2000;
Pozo, . 2000; ‘Pozo,19896; Shulman, 1986, citade en Zhihui,1986; Rodrigo,
Rodriguez y Mar;’ero, 1993; Nisbett y Ross, 1980, en Wittrock. 1990}. V

De este modo las teorias mnphc as son conoeporones que construyen los sujetos
en’ determmados entornos sociales; por tanto, son construcciones personales que
'surgen de la interaccién de los individuos con su entorno, con ef fin de darle
sentido a éste: - Ademds, son el resultado de la experiencia y el aprendizaje.
Igualmente, la experienciay- el aprendizaje (dominio del conocimiento) son los que
las "modifican” e indican como es que el sujeto construye una representacion

o mental del mundo que le permite ertender el entorno y actuar de forma apropiada

{Rodriguez, 1999). Por esta razdn, las teorias implicitas de los profesores sobre la

‘ensefianza vy el aprend;za;e estan profundamente enraizadas no solo en la cultura
escelar dominante; y en las. actividades de- er)senanza cotidianas, en la
_organizacién social del aula, en la evaluacidn, etc., sino también en la propia
estructura cognitiva de profesores y alumnos {Pozo y Scheuer,. -1999; Pozo,
Scheuer, Pérez Echeverria y Mateos, 1995, Rodrfgo y Correa 1999; citados en
: Pozo 2000).

Dado que.buena parte de los supuestos de esa cultura tradicional entran en
- colisién con las exigencias de los nuevos planteamiento:a educativos necesarios
- para afrontar fos cambios en marcha, que vagameénte se ‘pueden recoger bajo fa
. etiqueta de una “ensefianza constructivista’, serd necesario también promover
cambios en las teorfas implicitas de los docentes, a través de sus teorias de
dominio,. si queremos lograr que actien como -agentes del cambio educativo y
" generen en sus alumnos nuevas formas de entender el ' aprendizaje e intentar
alcanzarlo { Pozo, 2000; Pozo y Scheuer, 1999). ,
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Partiendo de la idea de que las teorias implicitas de los profesores sobre la
ensefianza y el aprendizaje son representaciones que expresan el resultade de
sus creencias, percepcion social y conocimiento previo, que a su vez, influyen en
la accion y se reflejan en las tendencias instruccionales, el propésito principal de
esta lnvestlgamon fue:

» Identificar las tendencras instruccionales a partir de las teorias implicitas de
un grupo de docentes del bachillerato de la UNAM. ‘

Para alcanzar dicho propésiio, se consideraron los tres paradigmas de la

" Psicologia de la Educacién antes mencionadds (conductista, cognitivo vy

constructivista} porque la literatura vy fa experiencia los han mostrado como los
principales, -a partir de la utilidad de sus aportacicones para dar solucién a la
problematica con que se enfrentan a diario los docentes (Mayer, 1992; Hernandez,
1998; Gardufie, 2003). Por esta razén, en funcidn de ellos se indagaron las
teorias implicitas de los profesores considerando principalmente tres dimensiones:
percepcion social, conocimiento previo y manejo en el aufa, ya que de acuerdo
con Rodrigo, Raodriguez y Marrero (1993), Zhihui (1998), Ajzen y Fishbein {1967;

“en Barfiuelos, 1997), Pozo y Scheuer (1999) y Kane, Sandretto y Heath (2002),

estos son los componentes ¢ estructuras mas fuertes de las teorias implicitas.
Para percepcion social se tomaron en cuenta las creencias de los profesores
vinculadas al proceso ensefianza-aprendizaje, ya que de acuerdo con Pajares
(1 992) éstas influyen fuertemente a la percepcion, aunque pueden ser una guia

‘falsa para la realidad porque tienen fuertes componerﬁes afectivos ¥ de evaluacién
_que'afectan operaciones tipicas independientemente de la cognicion asociada con

el conacimiento. Detal suerte que las creencias psscolog:camente se aduenan de

la comprensidn, premisas o proposiciones acerca del mundo que se siente que
- son verdaderas y generalmente refieren a suposiciones, compromisos e ldeologlas

{Rlchardson 4996; Calderhead, 1996; en Kane, Sandretto y Heath,” 2002).

- Ademés, como menciona Ernest (1989; en Pajares, 1992) el poderoso efecto de

las creencias es mas (il en la' comprension Y prediccion de cémo los maestros

- toman decisiones; y en la medida que se haga un analisis profundo de la

naturaleza del pensam|ento y su relacién entre creencia y practica la estructura
mental’ del docente sera mas permeable y susceptsble al cambio a'la luz de la

- experiencia, ya que los sistemas de creencias son dinamicos.

Para la segunda dimensién conocimiento previo, se considerd qué tanfo un
profesor conoce el sustento tedrico de cada uno de los paradigmas. Desde esta
perspectsva el conocimiento de un dominio es diferente del senti miento acerca de
ése dominio (Nespor ; 1987; en Pajares, 1992). De hecho, es a través de las
teonas de dominio o conocimiento ‘especificc dénde Pozo y Scheuer {1989)
sug:eren que se puede dar el cambio conceptual, o la reestructuracion que se
busca como consecuencia de adquirir nueva informacion y |a reflexion sobre ella,

en éste casg, en &l campo de la.docencia.



(A

Lo que nos interésa enfatizar A &5te trabajo és el conocimiento del contenido
pedagdgico que posee el profesor en su calidad de profesional de la ensefianza,
pues en México, como ya se menciond en el capitule uno, se ha encontrado que
los profesores no tienen el suficiente conocimiento tedrico, cientifico, de las
aportaciones. tanto de la pedagogia como de la psicologia {Diaz Barriga, 1998;

Monroy, 1998; Melgar, 2001), y sin el conocimiento de esos avances en el area

educativa el profesor corre el riesgo de desempenarse de una manera intuitiva,

basandose en su experiencia e imitando los modelos de aquelios que le.
ensefiaron (Pajares, 1992; Diaz Barriga, 1998: Pozo, 2000; Zhihui, 1996),
evidentemente, este no es el papel que un profesor debe desarrollar si pretende .
contribuir con'los objetivos de la educacion, donde los estudiantes deben ser

- capaces de manejar una gran cantidad de informacion para poneria al servicio de

su.desarrollo individual y social (Diaz Barriga y Rigo, 2003). Sélo conociendo

_estos avances disciplinares podremos apoyar a la reestructuracién o cambio

conceptual del docente acerca de-su fabor y con esto; apuntalar a mejorar su
practica en el saldn de clases. Sin este conocimiento, afirma Diaz Barriga (1998)

" en su investigacion sobre la formacion de profesores del bachil lerato en la
- ensefianza. de |a Historia, seria dificil la reflexion de su practica. :

U‘na tercera dimension es la “intencion a actuar’, gque de acuerdo con Ajzen y
Fishbein {1967,. en Barluelos, 1997) es la resultante de las dos dimensiones
antea'i‘ores, y gue en este trabaio fue definida como manejo en ef avla. V

Reiterando, la interaccién de estas dimensiones (percepcron social, conoc:mlento
previo y manejo en el aula) determina las teorias implicitas de Ios docentes en
cuanto al proceso ensefanza-aprendizaje. Pues como bien mencionan Pozo
(2000), ‘Pozo y Scheuer (1999), Rodrigo, Rodriguez y Marrero {1993), Clark vy
Peterson (1986, Diaz Barriga (1998), Monroy {1 998) Zhihui {1996), Kane,

Sandrettoy Heath {2002), entre otros, las teorias implicitas son ese conocimiento

~ mconsc;ente que automatiza respuestas por tener mayor fuerza de trazo en la

memoria pero que estd constituido de conocimiento cientifico y - cotidiano, |
resultado de la expenencra y que forma ese grupo de valores y creencias gque
determinan la accién. De este modo, las representaciones que el docente tiene de
su papel como profesor, del papel del estudiante, de las metas y objetivos de la
instruccion, del aprendlzaje de las estrategias instruccionales, de fa inteligencia, 1a
evaluacién y la motivacion, serian el resultado de su percepcion social y
conocimiento previo, los cuales pueden determinar la intencién a actuar. Un
mo:de lo explicativo de estas dimensiones se presenta‘en la figur'a 6.1 (pag. 133).

_Este {rabajo se llevé a cabo con la !ntenoion de mctdir enun pnmer momento de

un proceso muy complejo, como es el cambio de visidn o perspectiva de la labor
docente en los mismos profesores. Pues hacer las feorfas impficitas, “explicitas”
no es.cosa sencilla; no obstante, mientras surjan y existan estas teorias como
conocimiento tacito no-se ‘puede hacer un analisis critico que permita el cambio, .
forzosamente se requiere de un proceso de descubrimiento (Kane, Sandretto y
Heath, '2002; Pozo, 2000;. de la Cruz y Scheuer, 2000; Pozo y Scheuer 1999,

‘Rodrigo y Correa, 1999; Diaz Barriga, 1998; Monroy, 1998; Rodrigo, Rodriguez y- -
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Marrero, 1993). Es por eso; que consideramos que las aportaciones de este
trabajo podrian permitir la reflexién de la labor docente, la cual es tan fuertemente
enfatizada en los trabajos de Diaz Barriga (1998) y Schon (1992); con lo que se
ayudaria a que las teorias implicitas se hicieran explicitas y entonces incidir en la

- modificacion o reestructuracion del propio modelo de docencia.

Desde la propuestas de Kane y cols. {op. cit.), serian las teorias en accién con las
que estan casados fos profesores, y que refieren a lo que piensan, conocen y les
gustaria hacer, las que podrian ser modificadas para a su vez modificar las feorias
en uso que refieren a lo gue realmente se “hace”. Pero si no se tiene &l
conocimiento de unas, no se pueden modificar ias otras.

Este trabajo da las bases para continuar la investigacion hac;a las teorias en uso,
pues al conocer el profesor su tendencia instruccional podra reflexionar y valorar
acerca de los elementos tedricos que determinan los diferentes paradigmas de la
Psicologia de la Educacidn y su proyeccion en la calidad y tipo de aprendizaje
generado en los alumnos. Dicho conocimiento resulta esencial en su guehacer

'Vcotjdiano pues. con esta informacién se pueden ajustar, modificar o confirmar
estrategias instruccionales.

Lo mas importante es que el mismo profesor tomaria 1a decision de acuerdo a su

_conocimiento  tedrico-metodologico v experiencia para ajustar su préactica

educativa como resuitado de sus necesidades y como producto de sus objetivos
académicos.
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FIGURA 6.1 MODELO EXPLICATIVO
o DE LAS
TENDENCIAS INSTRUCCIONALES DE LOS PROFESORES

TYALXTINOD NQISNAWIUI

TEORIAS IMPLICITAS DETERMINA TENDENCIA INSTRUCCIONAL
acercadela | St P —— » de los profesores
ensefianza v ¢l aprendizaje . ! del Bachillerato
COMPUESTAS PARADIGMAS
POR
Percepcidn social Lonductismo
e — :
" . 1
Conocimiento PO
i . Cognoscitivismo,
previo :
Manejo en el aula Constructivismo
! INCLUYE ‘
FACTORES DEL PROCESO
ENSENANZA Y APRENDIZAJE
Papel del profesor '| Papel del estudiante
Metas y objetivos | Aprendizaje
- de la instruccion ‘ —
Estrategias - | Inteligencia
instruccioanles
Evaluacion - | Motivacion




2o
i

6.2 PREGUNTA DE INVESTIGACION

v ¢Cuél es la tendencia instruccional de profesores del Bachillerato de la

UNAM con relacidn a sus teorias implicitas acerca de la ensefanza y el
aprendizajg?

Para dar respuesta a esta pregunta d@ investigacion es necesario conssderar los
diferentes componentes de las teorias implicitas que han sido considerados por
autores como Pozo {1996; 2000), Shulman {1986, citade en Zhihui, 1996), Nisbett
y Ross (1980, en Wittrock. 1990), Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), de la

‘ :Cruz y Scheuer {2000}, entre otros; por lo que Ias preguntas a responder serian

las siguientes:

v

v

sCual es la tendencia instruccional de profesores del Bachillerato de la
UNAM con relacidn a su percepcién social?

. Qué relacion existe en ia tendencia instruccional de profesores del
Colegio de Ciencias y Humanidades y. los de la Escuela Nacional
Preparatoria a partir de su percepcion social?”

;Qué relacion existe en la tendencia instruccional de profesores del

Bachillerato de la UNAM con las diferentes Areas di smphnares a partir de su

percepcion social?
Cual es la tendencia instruccional de profesores del Bachillerato de |
UNAM con relacién a su conocimiento previo sobre el proceso ensenanza-

- agprendizaje?

;Qué relacién existe en la tendenc‘ia' instruccional de profesores del
Colegio de Ciencias y Humanidades y los de la Escuela Nacional -

-Preparatoria a parir de su conoc:m/ento previo sobre el procese ensefianza- -

aprendizaje?
;Qué relacidén existe en la tendencia instruccional de prefescres del
Bachillerato de la UNAM con las diferentes Areas disciplinares a part r de su
canocimiento previo sobre el proceso ensefianza-aprendizaje? -

Cudl es la tendencia instruccional de profesores del Bachlllerato de 1a

UNAM con relacién a su intencion a actuar o manejo en el aula? e
;. Qué. relacidn existe en la ,tendenca ‘instruccional de profesores’ del

Colegio' de Ciencias y Humanidades 'y los de la Escuela Nacional

Preparatoria a partir de su intencién a actuar o manejo en el aufa? .
¢Qué relacion ‘existe en la tendencia instruccional -de profesores del

: Bachdlerato de la UNAM con las diferentes Areas dlsmphnares a partir de su j

intencién a actuar o manejo en el aula?
¢ En qué factores del proceso instruccional se encuentra mayor tendencua ai

-conductismo, al cognoscitivismo y al constructivismo? ‘
_¢Cémo se atfoperciben los docentes en relacién con su 1dentlﬁcac10n con

los diferentes paradigmas de la Psicologia de la Educacién?.
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6.3 PROPOSITOS DE LA INVESTIGACION:

El proposito del presente trabajo es ldentificar las tendencias instruccionales a
partir de las teorias smphcztas de un grupo de docentes del bachillerato de la

UNAM. -

Del anéliSis‘ especifico de las dimensiones de las teorias implicitas y su influencia -
© en la tendencia instruccional de los profesores, surgieron los siguientes propositos
particulares:

Identificar la autopercepcién de los profesores’ en relacion a los principales
Paradigmas de la Psicologia de la Educacién para conocer las relaciones
existentes entre ésta y los principales componentes de las teorias
implicitas (percepcion social, conocimiento previo vy manejo en el aula). Con
esto, buscamos establecer la congruencia. existente entre lo que se cree, lo
gue se conoce y lo que se pretende hacer. .

Otro aspecto importante de la investigacion fue conocer si exasttan
diferencias en las tendencias instruccionales entre los profesores de los
diferentes sistemas educativos de bachillerato universitario como son el

Coleglo de Cienci asy Humanidades y la Escuela Nacional Preparatoria de
“la UNAM. ‘

Adicionalmente, indagamos la tendencia instruccional de los profesores por
area dissuzrlmar2 (Area 1. Flssco-matematzcas y de las Ingenierias; Area 2,
Ciencias Bioldgicas y de Ia Salud; Area 3. Ciencias Sociales vy

Humanidades: Area 4. Artes), pues, al parecer, hay una fuerte inclinacion,

a creer  que los profesores de Ciencias Expenmentales son “mas

consiructi vrstas que los de otras disciplinas.

‘ Aumpercepcmn docente se definid como el Proceso en el que el profesor integra la informaciéu recibida con

relacion a su labor a lox conocimientos previos o experiencia que pogee para formar un sisterna de actmnies
como resultado de wna representacion mental util patsém significativo-de su queliacer académico.
? La clasificacién por érea dtsclplmar setomé de los Planés y Programas de Estudio de la Escuela Nactonal

Preparatoria por considerarla s inclusiva pasa el objetivo de este trabajo.




6.4 FACTORES A CONS!DERAR EN LA INVEST!GACION

Las teorias implicitas de los docenteS' entendidas como las
representaciones mentales de su realidad, donde se refleja el conocimiento
o convicciones que los profesores tienen sobre la ensefianza y que, en gran.
medida, determinan su actuacion en el aula. Estas fueron analizadas en
tres dimensiones {(Alonso, 2002; Pozo, 1996, de la Cruz, 2000; Rodrigo,
Rodriguez y Marrero, 1993}
.o Percepcidn social: es el conocimiento socialmente aceptado que
\ determina ias normas subjetivas predominantss de [a persona; en
este caso, la deseabilidad de la labor docente como resultado de sus.
creencias.

o Conocimiento previo: que en esta investigacion es entendido como &l
conocimiento tedrico o profesional que posee el profesor de (;ada
uno de los paradigmas de la Psicologia de la Educacién.

o Mane,ro en.el aula: es la intencién que se tiene. de actuar como
resultado de la percepcion social y el conocimiento previo.

Tendencia Instruccional:-concepiualizada como la fraslacién desde el
conocimiento disciplinar, en concreto desde el conocimiento psicoldgico, a
la organizacidn y desarrollo de la practica docente. Por lo tanto, la
tendencia instruccional establece una dependencia de Jos modelos de

, intervencion didactica respecto de los principios y conceptos que se derivan.

de las teorias del aprendizaje en funcidn de los principales factores del
proceso instruccional como son: aprend;za}e, inteligencia, metas y objetivos
de la educacion, papel del .profesor, papel del estudiante, motivacion,

_evaluacion y estrategias instruccionales {Hernandez, 1998; Diaz Barriga y
Hernandez, 2002, Monroy, 1998, Coll y cols., 1998; entre otros). ' )

Los. parad|gmas de la Psicologia de la Educacién que se han con31derado y

“se describieron en el capitulo 4 son:

o Conductual: concibe el aprendfzaje en mayor o menor grado como
-un proceso mecgnico de asociacion de estimulos y. respuestas;
. provocado y determinado por las condiciones externas; sin tomar en
cuenta la intervencion mediadora de variables referentes a la
estructura interna. La explicacion del inft ujo de las contlngenmas '
externas sobre la conducta’ observable, -y la organizacion 'y
manipulacion de tales contingencias para praduc ir,’en congecuencia,
‘fas conductas deseadas, son la clave del marco ‘de esta teorza del
aprendizaje.
Cognoscitivista: considera que en todo aprendtzaje mtemenen de
forma méas o menos decisiva, las peculiaridades de la’ estructura
~ mental interna del aprendaz: El aprendizaie es un procesc de.
-conocimiento, de comprensién de relaciones, donde las condiciones
externas acthan mediadas por las condiciones internas.
‘o Constructivista: entiende al aprendizaje como un proceso
. reconstructwo que genera nuevos conocimientos v establece nuevas
relaciones como resultado de la interaccion del nuevo conocimiento

Q
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con el conocimignts previé pertinenté; donde ciertos procesos
internos y mediacionales son esenciales porgue se les atribuye una
funcién necesariamente transformadora, de modo que sus resultados
implican .una reelaboracién del objeto. Ademas se toman en cuenta
las. caracteristicas del contenido, del estudiante y del profesor, asi
como, la interrelacion entre ellos y el contexio de interaccién (Coll,
1994; 1998; 2001,Pozo y Scheuer, 1999; Coll y Solé, 2001).
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6.5 METODO

Sujetos: Se realizd un muestreo intencional, no probabilistico en el que se
incluyd a todos los profesores del Colegio de Ciencias y Humanidades
- Plantel Sur y de [a Escuela Nacional Preparatoria Plantel 6 que
quisieran participar, pues la Unica condicién impuesta fue la pertenencia

al cuerpo docente de cua!qwera de estas dos escuelas:

De los 234 profesores que partici paron ‘en este estudxo un 39 % perienecen al
~ sexo femenino y un 81 % al sexo masculino (ver Grafica 6.1), con edades
- fluctuantes entre 22 y 70 afos, con una media de 41 afios; 58 % de los
profesores pertenecen al Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Sur y 42 %
de los profesores a la Escuela Nacional Preparatoria Plantel 6 (ver Gréfica 6.2).
Un 41 % imparte clase en el turno matutino, un 38 % en el turno vespertino y un
20% en el turno mixto (ver Gréfica 6.3). Ademas; se agruparon por éreas
disciplinares, considerando principalmente cuatro: Area 1. Fisico-matemético y de -
las. ingenierias con 19% de los profesores, Area 2. Ciencias Bioldgicas y de la
Salud o Experimentales con 32% de profesores, ‘Area 3. Ciencias Saciales e
"Historico-social con 22 % de los profesores y Area 4. Humanidades y Artes o
Tal ,Iefes} ldiomas y Difusion cultural con 27 % de ios;profesores (ver Grafica 6.4).

En cuanto a su formacién docente 91% de los profesores. reportan tener la
Licenciatura, 29% Maestria en su area disciplinar, 4% Maestiia en docencia, 3%
‘Doctorado disciplinar, 25% Espec;ahdad en su drea disciplinar, 5 % Especzahdad, .
en docencia, 8% Diplémados disciplinares, 8% Diplomados. en docencia, 0.4%

e profesor de Ensefianza Media’ Supenor 04 % Carrera Tecmca y 4% son

pasantes. La Grafica 6.5 ilustra me;or estos resu!tados

Gréfica 6.2' Porcentaje de
profesores pammpantes
por Escuela

Grafica 6.1 Pcrcenia]e de
pmfescvres participantes por
Género

BFEMENING BIMASCULINO ' 'EICCH SUR BENP PL6 |
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Gréfica 8.3 Porcentaje de los profesores participantes por Turno
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Grafica 8.5 Formacion docente de Ios profesores del Bachillerto de la
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Tipo de estudio: Descriptivo (Hemandez y cols.; 1991) porque se tiene como
objetivo indagar la incidencia y los valores en que se manifiesta la variable
fendencia instruccional én los profesores del Colegio de Ciencias y Humanidades
y en los de la Escuela Nacional Preparatoria; obteniendo con esto, una descripcion
ccmparativa entre los dos grupos.

Escenarlo saiones de clase y sala de maestros de ios planteles de bachilierato a
los ‘que pertenecian los docentes de la muestra. )

Instrumento aplicado: Se construyd una escala autoaplicable y dos
cuestionarios ‘para identificar las tendencias instruccionales de los. profesores
considerando ios tres principales paradigmas de la Psicologia de la Educacion
(Conduct sta, Cognosmtmsta y Constructivista), los componentes esenciales o
dlmenswnes de las teorias implicitas {percepcuon social, conocimiento previo y
manejo .en -el aula) y ocho factores del proceso instruccional (aprendizaje,
inteligencia, metas y objetivos de la instruccién, papel del I profesor, papel del
- estudiante, motivacion, evaiuacxon y estrategias instruccionaies). De tal suerte,
que cada reactivo elaborado® implica estas tres variables, por lo que se obtuvo
una matrlz como.la presentada en la tabla No. 6.1.

Tabla No. 6.1. FACTORES QUE DETERMINAN LA TENDENCIA INSTRUCCIONAL DEL
FROFESORADO : :

PARADIGMAS DE LA PSICOLOGIA DE LA ERUCACION

, ; Conductista. - | Cognoscitivista Constructmsta
COMPONENTES'DE PS* JCP¥ IMA* |PS* |CP* {MA¥* 'P,Ea."‘ ‘CP* ,M.Af-""
LAS TEORIAS i S :
- IMPLICI-
TAS N TR " ) - -
I}VDICADOR:;S REACTIVOS
| INSTRUCCIONALES - ‘ - ; o
.] Aprendizaje- 1733 |3ab Sab- 11927 (3cd. |Scd 448 [3ef 15ef
2. Inteligencia . 7113 [8ab {8ab [1625 [8cd |8cd [339 [8ef [8ef .

TE Metas v objefivo de | 15/43 | 4ab |3ab [14/32 Jdcd: [3cd [46/47 J4ef |3ef
la instruccion : Rk « 1 e

4. Papel del profesor. |18 12ab lab (816 ‘2cf‘,d' l,c,dvi 41742, 2 e‘,f _l_c‘,f B

5. Papel del estudiante | 31/44 [6ab |[4ab |12/45 6od- 4cd 1124 |6ef def .

G Motivacien . 125/34 | 1ab |6ab |21/35 |lcd |6cd 540 |lef |6ef
7. Evaluacién 6/%6 |5ab |2ab |23028 |Scd. |2cd |2637 [5ef |2el
§ Tsuategias W08 |Tab |Tab |230 |7od |jcd | 1822 |[Tef |7el
nstroceionales i

" *PS. Percepcién Social; *CP. Conocxmwrto previe; *MA Mﬂﬂej(} on el aula

kg l} mlmem que aparece en las celdillas corresponde al némero de reactiv :0 del instommento.
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Con lo anterior se elabord urig primefa version del instrumento conformado por
tres secciones:

1.. Escala tipo Likert para percepcién social

2. Cuestionario sobre conocimiento previc especifico del area instruccional

3. Cuestionario sobre manejo en ef aula

La lﬂtegracnon de las tres secciones del instrumento refleja fa evidencia
relacionada con el dominio del contenido especifico que pretendemeos medir, vy asi
se abordé el primer aspecto de la validez de contenido tomando como referente
los constructos tedricos revisados.

En un segundo momento, el instrumento se dio a revisar a seis Profesores de
Carrera de la Facultad de Psicologia de la UNAM (dos constructivistas, dos
conductistas y otros dos cognoscitivistas) quienes io depurarcon y modificaron de
acuerdo a su experiencia y enfoque tedrico; obteniendo con esto el juicio de
expertos (Kerlinger, 1975; Hernandez y cals., 1998) De este modo, el instrumento
quedo conformado por tres secciones. A continuacion se explica cada una:

1. La primera.por una escala tipo Likert con 48 enunciados que nos permiten
medir la percepcién sociaf de los profesores. Para cada una de las celdillas
de la matriz correspond:eron 2 enunciados.

2. La segunda seccidn esta formada por 8 reactivos de opcion mdltipie. Cada
uno con seis opciones de respuesta, de las cuales dos corresponden a .
cada uno de los paradigmas de la Psicologia de la Educacion..  Estos
reactivos miden el conocimiento previo especifico que el profesor posee
con relacidén a los principales factores o componentes del proceso
ensenanza—aprendzaje

3. La tercera seccion consiste en dar respuesta a ciertas circunstancias que
se presentan directamente en el saldn de clases o manegjo en ef aula. Se
les 'pide que seleccionen una respuesta. de acuerde a la forma como
resolverian dichas circunstancias. ‘Cada una de éstas esta relacionada con
los componentes del proceso instruccional (por lo que son 8) v con fos

. diferentes paradigmas de la Psicologia de la Educacién, dando como
resultado seis opciones (dos de cada paradigma); vy con el lo se pretende
medir la intencidn del docente ‘de actuar en el aula' de una forma
‘ determmada (manefo enef auia}

| En total se tienen.para Ia escala de. percepc:on soc:af 48 reactivos; 16 para cada
uno de los ‘paradigmas de la Psicologia de la Educacion que dan como resultado
un puntaje maximo de 80. Para la segunda y tercera seccion, conocimiento previo

'y manejo en ef aula,” se obtuvieron 16 reactivos, 8 para cada una, lo que hace un
total de 16 respugstas nominales vy, por lo tanto, categoricas, que determinan la
tendencia instruccional, ver anexot, “Inventario Perfil del Docente”.

En cuanto a la confiabilidad alcanzada por el instrumente, se obtuwvo un alfa de
Cronbach de 0.81 para la Escala de Percepcion Social Conductista, de 0.74 para

" la Escala de Percepcion Social Cognoscifivista y para la Escala de Percepcion

Social- Constructivista el alfa fue de 0.78. Para las escalas de Conocimiento -
Previo y Maﬁejo en el Au!a se obtuvo un alfa de 0.73 con 16 reactivos de opcién

141




multiple. Esto permite avalar gue contamos con un instrumento confiable a un
nivel bastante aceptable.

Procedimiento: Se capacitd a 10 alumnos de sexto grado de Preparatoria de la
clase de Psicologia para apoyar en la aplicacion del instrumento en el Colegio de
Ciencias y Humanidades Plantel Sur. Dicho instrumento fue respondido por los
profesores que accedian a hacerlo después de escuchar la explicacion de los
objetivos de la investigacion. En la Escuela Nacional Preparatoria-Plantel 6, la
aplicacion del instrumento fue requerida por las autoridades, quienes a través de
juntas de Colegio, informaron a los Coordinadores para que a su vez informaran a
los profesores del cbjetivo de la investigacion; ademas, de ser los encargados de
recoger el instrumento a cada uno de los profesores de su Colegio para entregarlo
a la Secretaria Académica.

6.6 RESULTADOS

De acuerdo al objetivo y preguntas de investigacién, se realizaron diferentes
- andlisis estadisticos {Hernéndez, Fernandez y Baptista, 1991), v los resultados
obtenidos fueron los siguientes:

6.6. 1 Tendenc:a instruccional de los profesores del Bachillerato de Ia
UNAM en Percepcion social.

Para el componente Percepcion social se aplict la Escala tipo Likert con 16 frases
por paradigma de la Psicologia de la Educacién y cinco puntos de la escala gue
iban de 1 (nunca)a 5 (siempre). De este modo, el rango de calificacion personal
estaba entre 16 y 80 puntos para cada uno de los paradigmas, recordando que a
“mayor puntuacnon mayor tendencia instruccional haca ese. paradigma. La tabla
No. 6. 2 presenta un pnmer andlisis de los datos ‘
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Estos datos permiten observar que las medias obtenidas por los profesores en los
tres' paradigmas determinan’ cierta tendencia instruccional favorable hacia los
mismos (X = 50.48 para Conductismo, X = 62.97 para el Cognoscitivismo y X =
64.14 para el Constructivismo), pues se ubican en |la categoria de respuesta “casi
siempre” los dos primeros y, en la categoria de “siempre” el tercero o
Constructivismo, lo -que hace la tendencia dominante. Esto demuestra. que los
profesores perciben como’un <<modelo de profesor>> socialmente aceptable
aquél que entre otras cosas, considera que el aprendiz debe construir su propio
conocimiento como resultade de generarle conflictos cognitivos que ademds le
permitan |a reflexion y-la creatividad. Por otro lado, la media en el paradigma
Cognitivo, también es alta (X = 62.97), lo que pudiera sefnalar la dificultad de
separar -estos paradigmas, pues desde el mismo desarrollo de la investigacién
tedrica, - encontramos al "~ Constructivismo como portador de aspectos
complementarios necesarios para abordar la problemética del proceso ensefnanza-
aprendizaje. Es importante aclarar, que los profesores no determinan como
preferente al Conductismo, de hecho, es el que se ubica al dltimo de los tres
paradigmas, pero tampoco lo desechan, pues con una media de 50.48 estamos
hablando de que hay profesores que rescatan algunos aspectos que juzgan
positivos 'y/o necesarios del mismo; por ejemplo, que las exposiciones en clase
‘garantizan la revision de los contenidos de aprendizaje, que se ensefia para que
los alumnos recuerden y actualicen los contenidos de una asignatura, y que
durante la evaluacién se hacen preguntas especificas de lo visto en clase.

Al comparar la tendencia instruccional por pares: Conductista-Cognoscitivista,
Conductista-Constructivista y* Cognoscitivista-Constructivista, medianie la prueba
‘t" para grupos independientes se pudd establecer que existen diferencias
significativas en los tres grupos, lo que indica en el contexto de la investigacion,
que efectivamente, la Percepcion social de |os profesores influye en su tendencia
instruccional, La tabla No. 6.3 presenta los resultados.

Estos datos muestran gue los profesores del bachilleratc de fa UNAM tienen una
actitud mas favorable hacia el Constructivismo como resultado de su Percepcion
social: en segundo término se ublca el cognoscitivismo y al final el conductismo.
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6.6.2 Tendencia instruccional de los profesores del Colegio de
Ciencias'y Humanidades y de {a Escuela Nacional Preparatoria en
Percepcion social.

Para responder a la pregunta acerca de la relacién que existe entre el tipo de
escuela y la tendencia instruccional de los profesores como resultado de sus
teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, en el componente
- Percepcién social, se obtuvieron las medias por grupo y se encontraron los
siguientes resultados; los cuales se muestran en la tabla 6.4.

Nos interesaba saber si el oontexto educativa, en esia mvestlgactén con51derado
como “los diferentes -subsistemas del Bachillerato de la UNAM” influia por si

mismo en la Percepcion social del docente, pues el Colegic de Ciencias y
- Humanidades es considerado-desde su origen como un sistema “constructivista”

(Diaz Barriga, 1998) y fa Escuela Nacional Preparatoria como un sistema mas
“tradicional”. Los resultados.indican que. las Medias mas altas en la fendencia

* instruccional ‘de los profesores desde su percepcion social, en relacién a los tres

paradigmas fueron ‘obtenidas por los profesores de la ENP PL. 6, con relacién a
los profesores del CCH Sur. Asi, consideramos que ia percepcion social del papel
del profesor esté vinculada a una actitud favorable o desfavorable de quien emite
el juicio como resultado del “deber ser socialmente aceptado”; esto es, de sus
creencias, y no sélo del contexto en el que se desempefia el profesor {Rodrigo,
Rodnguez ¥ Marrero 1993). ' -
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Probablemente, hoy en dia, dé €éra a los recientes cambios curriculares, los
enfoques educativos de ambos programas han recibido la influencia del
_canstructivismo, .de-ahi que tanto en el CCH Sur como en la ENP plantel 6, se
observa un incremento en las puntuacionss de las Medias, que va del
 Conductismo al Constructivismo, pasando por el Cognoscitivismo, como si la
variable t‘endencsa instruccional desde la percepcion social del profesor fuera un
continuo; 1o gue & su vez determina la tendencia preferente al Constructivismo por
parte de los docentes. Estos resultados coinciden con Ios obtenidos por Diaz
Barrlga (1998), Monroy (1998} y Melgar (2001).

Ademés., se puede observar que la menor dispersion o variabilidad se encuentra
en los profesores de la ENP en el paradigma Cognoscitive {28), indicando que las.
puntuacaones tienden a ubicarse en valores elevados. ‘

Con los. datos anteriores se aplicd un analisis de varianza unldireccsonal {One
Way), entre las variables Tendencia Instruccional (Conductista, Cognoscitivista ¥
Constructivista) y los diferentes tipos de Bachillerato de la UNAM (CCH y ENP),
para identificar si existian diferencias significativas entre los grupos de los
_diferentes Bachilleratos. Los resultados mostraron que con una probabilidad de
.003 se presenta diferencia significativa solamente en la tendencia instruccional
hacia el Cognoscitivismo (F=8.01; gl=226, P=0.003) tal como se aprecia en la
tabla Ne. 6.5 indicandd que.los profesores de la ENP PL 6 tienén una mayor
tendencia hacia el Cognoscitivismo desde la Percepcitn social de la labor
doceme :
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6.6.3 Tendencia instruccional de los profesores de las diferentes Areas
d‘iscipﬁnares,eﬂ Percepcidn social,

La- tercer preguma considera las diferencias que se pueden establecer en la
Tendenc mstrucc1ona! de los profesores de acuerdo a las cuatro Areas
' ' consideradas en este trabajo; 1.Fisico-matematicas y de las
Ingemer fas; 2. Ciencias Bioldgicas v de la Salud o Experimentales; 3. Ciencias
Sociales e Histérico-social y 4. Humanidades y Artes o Talleres, Idiomas y Difusion
cultural. Para responder a ella, en fa tabla No. 6.6 se presentar las medias que se:

obtuvieron en los _diferentes paradigmas (Conductista, Cognoscmvssta y
Constructivista) por Area.

: “'1 F;Slcc-mé’teméﬂcas ¥ de las lngeménas 2. Ciencias Biolégicas y de la Salud o Experimentales;
3. Cxencxas Sociales e Histbrico-social, 4. Humanidades y Artes o Talleres, ldiomas y D;fusmn
cuttura{
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Atendiendo - a las medias obtenidas por los profesores de las distintas Areas
disciplinares con relacién a su tendencia instruccional, destaca el Area 4 en
Conductistno (X=51.58) y en Constructivismo (86.86); no obstante, la diferencia
entre elias es considerable, siendo el Constructivismo la media mas alta de todas. |
Mientras tanto, el Area 2 sobresale en Cognoscitivismo (X=64.38). Es interesante

* resaltar, que ‘nuevamente encontramos como un continue en las puntuaciones
. obtenidas- que va en incremento junto con- el desarrollo tedrico; esto es, las

puntuaci ones mas bajas se encuentran juntc al paradigma mas ant'guo
(Conductlsta}, en tanto que las mas altas, se obtuvieron en el paradigma mas
reciente (Constructivista), y que el Cognoscitivismo es como ese periodo de
transicion. Estos.resultados coinciden con los reportados por Diaz Barriga (1998},

~ Monroy (1998) y Melgar (2001), quienes al entrevistar a profesores del Colegio de.

Ciencias y ' Humanidades del area de Historia encontraron que se
dautodeterminaban como ‘consfructivistas”, adn cuando en una entrevista mas
profunida se encontro la carencia de un sustento tedrico de este paradigma y al
observar su practica docente no coincidia lo que decfan con lo que hacian. Con
relacidn a esto, César Coll {(en Monroy, 1998) refirié que algunos profesores de
esas investigaciones manifiestan en su practica un constructivismo ingenuo y que
tierien concepciones de senhdo com(n sobre la practica educativa.

Para una me;or apreciacion de las Tendencnas mstruccmnales de los profesores
por Area disciplinar, en la gréafica No. 6.6, se muestra el comportamiento de las
medias obtenidas.. ‘Nétese que en todos Ios casos el valor mas alto para las cuatro

‘areas se ublca en el Canstruchvnsmo
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GRAFICA No. 6.6
TENDENCIA INSTRUCCIONAL DE LOS PROFESORES POR AREA DISCIPLINAR
EN PERCEPCION SOCIAL

f 4 CONDUCTISTA
| - COGNOSCITVISTA |
§ W&.ﬂcomumism

e

Mediante un anéils:s de varianza se encontrd que las diferencias enire Iz
‘Tendencia instruccional y las Areas disciplinares eran significativas; se obtuvieron
los resultados que se muestran en la tabla No. 6.7 gue indican que si hay
diferencias - significalivas en las tendencias insfruccionales Cognoscifivista
(F=3.143; P<0.02) y Constructivista (F=6.119; P<0.001). Estos resultados indican
que las Areas discipiinares si influyen en fa Tendencia instruccional de los
‘profesores del Bachillerato de la UNAM por lo menos para identificarios desde su
Percepcion social en los paradigmas Cognoscitivista y Constructivista. Aqui se
encuenira que si hay diferencias en Ia iendencia instruccional hacia el -
wgncwﬁwsmo y el constructivismo por drea de conocimiento, mientras que en el :
conductismo no.

Nétese que el paradigma Conductista no muestra diferencias para ias cualro éreés
- de conocimiento y que es el valor més bajo en las mismas.
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* Al realizar un analisis post hoc {Scheffé) se establecit que las dlferencqas en las

Tendencias instruccionales en las diferentes Areas disciplinares las. aportaban en
el Cogncsc:tmsmo el Area 1. Fisico-matemético y de las Ingenierias con el Area. .
2. Ciencias Biologicas y de fa Salud o “Experi mentales (P<O 03} v en el

Constructivismo, el Area 1. Fisi co—matematico y de [as Ingenierias con el Area 3.
Ciencias Sociales e Histérico-social (P<0. 04) y el Area 1. Flscco-matematmo yde
las Ingenierias con el Area 4. Humani dades y Artes o Talleres, Idiomas vy Difusién

- cultural (P<0.001). Esto podria indicar que el tipo de contenldo de la d|smphna

infl uye en la Percepmon social de los profasores

6.6.4 Tendenma instruccional de los profesores. del Bachillerato de la
UNAM en Conocimiento previo.

La pregunta obligada en este apartado es ¢qué tanto conocen los profesores el
sustento tedrico de estos paradigmas?  Tratando de responderla se analizaron
los datos sobre el conocimiento prevrc de los profesores acerca del proceso
ensefianza-aprendizaje.
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Para el componente Conocimiento previo se aplicé un cuestionario con 8
preguntas cerradas y seis alternativas de respuesta que fueron definidas a priori
para establecer o mas claro posible la diferencia entre las definiciones tedricas
que cada uno de los paradigmas {Conductual, Cognitivo y Constructivista)
proporciona con relacién a los principales factores del proceso ensefianza-
aprendizaje, y como se sefialé antertormente- son: la. concepcion que los
profesores tienen de aprendizaje, inteligencia, metas y objetivos de Ia instruccion,
papel del profesor, papel del estudiante, motivacion, evaluacion y estrategias
instruceionates (Diaz — Barriga y Hernandez, 2002; Hernandez, 1998; Coll y cols.,
1998, Howell, Fox v Morehead; 1993; Aparicio, 1992; Mayer, 1992; Pozo, 1986;
entre otros). Bajo esta condicion, el profesor debia elegir a opcion que describiera
mas. adecuadamente su respuesta que en este caso, reflejaria su conacimiento
previo y con ello una parte de su tendencia instruccional.

Hay que aclarar que cada pregunta incluia un factor del proceso ensefianza-
-aprendizaje y las opciones de respuesta las definiciones correspondientes a los
diferentes paradigmas. De este modo, obtuvimos variables nominales categoricas”
{Hernandez y cols., 1994). Los incisos @ y b contenidn las definiciones del
-Conductismo, ¢ y d las del Cognoscitivismo y, ey f las del Constructivismo.
Para la codificacion, las letras se registraron en orden numérico {a=1, b=2, c=3,
d=4, f=5 y g=6). De tal forma, que se obtuvo una escala nominal que indicd la
tendencia instruccional. -de los -profesores como resultado de las frecuencias
abtenidas. lgual que en los instrumentos anteriores, a mayor frecuencia mayor
tendencia instruccional hacia ese paradigma de la Psicologia de la Educacion. La.
tabla No. 6.8 presenta las frecuencids obtenidas y sus proporciones como un
primer andlisis de los resultados generales; los cuales indican una mayor
tendencia hacia el Cognoscitivismo, seguido por el Constructmsmo y el
Conductismo (ver Gréfica No. 6.7).
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_ Grafica No. 6.7 TENDENCIA INSTRUCCIONAL DE LOS
: PROFESORES EN CONOCIMIENTO PREVIO
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Paradigmas de la Psicologia de la Educacién )

Para conocer la tendencia instruccional de los profesores del Colegio de Ciencias
y Humanidades = Plantsl Sur y la de los profesores de la Escuela Nacional
Preparatorsa Plantel 6 por Parad1gma de la Psicologia de la Educacién en el
- componente Conocimiento previo, se presentan en la tabla 6.9 las frecuencias
observadas y los porcentajes obtenidos en estas variables. '

Los resultados muestran una tendenma instruccional semejante a la encontrada en
toda la muestra. De este modo, se presenta consistente la tendencia instruccional
hacia el Cognoscmwsmo seguldo del Consiruchwsmo y Conduct;smo

Una mejor representacion de ‘estos resuitados se preserta en la grafica No. 6. 8
con los porcentajes obtenidos para cada Paradigma de la Psicologia de i

Educacién por Escuela {CCH Y. ENP}). ~ Asi, tenemos que la mayor - tendenma
~instruccional en Conocimiento previo se presenta en los profesores dela ENP PI
By es hacta el Cognosctmsmo seguida del Constructivismo y sl Conduc’usmo
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respectivamente, De forma muy $emejante se presenta la tendencia instruccional
en este componente en los profesores del CCH Sur.

GraficaNo. 6.8 TENDENCIA INSTRUCCIONAL DE LOS PROFESORES DEL
S CCH Y DE LA ENP EN CONOGIMIENTO PREVIO
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PARADIGMAS DE LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION

Para conocer la relacidon entre estas variables (Escuela y Paradigmas de la.
‘Psicologia de la Educacién) y determinar su influencia en la tendencia..
instruccional se- aplicé una Chi cuadrada obteniendo los siguientes resultados:

X’=6.68; p<0.05. Lo que indica que si hay una relacion entre el Tipo de escuefa y

el Conocimiento previo gue poseen los profesores acerca de los diferentes

‘paradigmas de la Psicologia de la Educacion. V

Para mdagar la tendencia instruccional en Conocimiento prewo de los profesores

~de las diferentes Areas -disciplinares por Paradigma de la Psicologia de la’

“Educacién, se presentan en la tabla 6.10 las frecuencias observedas y los
o porcenta;es ob’remdos en estas vanables




Comp puede observarse, el poroentaje mas alto en la tendencia instruccional por
. Area disciplinar se ubica en el Paradigma Cognitivo con los profesores de Area 4,
segueda por los profesores de Area 2 y Area 3. No obstante que los profesores de

1 i‘lenen el porcentaje menor en este paradigma, también es el porcentaje
més aﬁc comparado hacia el interior del Area disciplinar {ver Grafica No. 6.9).

Grafica No.69 mmmmcmu&m PROFESORES POR;&RE&
DISCIPLINAR EN CONOCIMIENTO PREVIC

80% - ' o 55 56
50% -|
40% - gAral
1 @Area
C1Area3
ElAwad

PARADIGMIAS DELA PSICOLOGIA DELA EDUCACION

Para conocer la relacion enfre estas variables (Area discipiinar y Paradigmas de
la Psicologia de la Educacion) y determinar su influencia en la tendencia
instruccional de los profesores del bachillerato de la UNAM se aplicd una Chi -
cuadrada y se obtuvieron los siguientes resultados: xX*= 34.3; P<0.01. Lo que
indica que si hay una relacion entre las Areas discipfinares y el Conocimiento
previo que poseen los profesores de los Paradigmas de la Psicologia de la
Educacion. Los profesores poseen mas conocimiento previo det Cognosc%wsma -
yestodeﬁeﬂnmampamesutendenclamsirucmonal

Adidoaaknenﬁeseobmﬁetonlasmdaspmfamaeipmnesemanza-
apreﬂdiza;apaza idenfificar una tendencia instruccional mas fina en ios profesores.
Los resultados se presentan en la tabia No. 6.11
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3y4; Consmlcuwsmo 5y 6. i
** 1a base de las proporciones es de 234 profesores.

Para ilustrar mejor estos resultados, se presenta la gréfica No. 6.10 con las
proporciones obtenidas por Factor del proceso ensefianza-aprendizaje y
Paradigma de ia Psicologia de la Educacion. Asi, tenemos que 31 % de los
profesores, definieron la mofivaciéon desde el paradigma Cohstructivista al
seleccionar el inciso f en su respuesta (que equivale a la categoria 6); 32 % de los -
-profesores definieron el papel del profesor con una tendencia al Cognoscitivisma,

cotro 32 %, con .una tendencia al Constructivismo; 38. % de los profesares.
definieron el aprendizaje desde el paradigma Cognosmtwasta, 45 % de los
. profesores definferon las metfas y objetivos de.la instruccién coh una tendencia al
Cognoscitivismo; 34 % definieron la evafuacion desde el paradigma Cognitivo;

52% de los profesores definen. el papel def estudiante también, desde el
paradlgma Cognitivo; 38 % de los profesores definieron - las estrategias
instruccioriales bajo el -paradigma Constructivista y, por-ultimo, 85 % de los
profesores definieron la infeligencia desde el paradigma Cognoscitivista. '
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Gr’af'ca No 6 10 TENDENC!A INSTRUCCICNAL DE LOS PROFESORES
DEL BACHKLERATO DE LA UNAM EN CONOCIM[ENTO PREVIO DE LOS
* FACTORES DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE
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\Estos datos muestran una tendencia instruccional en conocimiento previo hacia el
“Cognoscitivismo; pues encontramos gue la concepcidn que el profesor del

Bachillerato de la- UNAM tiene con relacion a su -papel como docente, al
-aprendizaje, las metas y el objetivo de la instruccién, la evaluacién, el papel del
- estudiante y 1a 1niehgenc:|a esta fuertemente enraizada en este enfogue tedrico, y
de alguna manera, determma cierta tendencia xnstruccxonai hacia el mismo. Pues
- como lo mencionan Rodrigo, Rodriguez'y Marrero {1993), Pozo (1996), Pozo vy
* Scheuer {1999}, Rodriguez (1999), Pozo (2000) de la Cruz y Scheuer {2000},
entre ofros, las teorias implicitas son el resultado de la experiencia y el
-aprendizaje {dominio de conocimiento). ‘

~Otro aspecto importante que reportan estos datos es gue los profesores muestran
una tendencia instruccional al Constructivismo en su concepcién de “motivacion” y
“estrategias instruccionales”. Ad,kema,s de obteneq una puntuacion bimodal en el
‘papel del profesor’... Probablemente, esto sea un indicador de coéme la

experiencia. y el ‘aprendizaje modifican las representaciones que los profesores



L,

tienen sobre el prcceso ensefanza-aprendizaje e indica ¢démo van construyendo
una representacion mental del mundo que les permita entender el entorne y actuar
de forma apropiada (Rodriguez, op. cit.).

De este modo, pedriamos concluir que los profesores tienen méas conocimiento
previo acerca de los constructos del paradigma Cognitivo que de los ofros dos
{Conductismo y Constructivismo). Aunqgue, también se. refleja una tendencia a
manejar informacion sobre el Constructivismo, mientras que el Conductismo no
aparece.

Para conocer si las diferencias entre las variables Factores del Proceso
enseffanza-aprendizaje y Paradigmas de la Psicologia de fa Educacién eran
significativas se aplicé una Chi cuadrada y se obtuvieron los datos que se
presentan en las tablas No. 6.12, 6.13 y 6.14.
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Estos datos presentan efectos significativos entre todas las variables cruzadas; lo
que indica la relacion entre la definicidén tedrica que selecciona el docente acerca

- de los diferentes factores del proceso ensefanza-aprendizaje y su tendencia

instruccional. Esto es, el dominio de conocimiento que possen los profesores
sobre el proceso ensefanza-aprendizaje si determina parte de la tendencia
instruccional. ‘No obstante, los factores Motivacion Conductista (X2"283 25,
P<019) e lntelxgencra Conductista  (X*=298.12;P<0.07} vy, Evaluacion
Coghoscitivista - (X*=226.14;P<0.21) y.  Evaluacion Constructivista
(X*=248.07;P<0. .07) no mostraron estas diferencias. Probablemente, estos datos -

dan respuesta a la transicién tedrica en-la que se mueve la concepcron def
profesor como resu ltado de su experiencia, :

'También se ap,!'icé una Chi cuadrada para indagar la relacion entre las variables

Factores del proceso enseflanza — aprendizaje y el género de los profesores, su
edad, tipo de escuela, tirne, drea discipfinar, afios de docencia y aufopercepcion.
Las dsferencras SIgmf icafivas encontradas se presentan a contmuamon {ver tabla
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http:X2=226.14;P<O.21
http:X2=298.12;P<O.07
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Estos datos muestran que el Area disciplinar si influye en la tendencia
instruccional- de. los profesores desde su concepcitn de “motivacion” y
“evaluacion”. Siendo mas explicitos, un profesor de Area 1, muestra mayor
tendencia a definir -la motivacién como  “el proceso a'traveés del cual es reforzada
~ una conducta” (paradigma conductual), y los profesores de las Areas 2, 3 vy 4,
tienen mayor tendencia a considerarla como “el conjunto de intereses y aptitudes
del alumno para‘'generar las actividades de clase’ (paradigma cognitivo). Por otro
lado, los profesores de las cuatro Areas disciplinares mostraron mayor tendencia a

- -definir “evaluacion” como “un proceso que retroalimenta al profesor y estudiante

.acerca de Ia'comprensién de la nueva informacién y que valora la forma como el
estudiante esta " aprendiendo el significado de los contenldos ensefiados’
| (parad|gma cogmtwo)

La varlable genem también establece una relacion con la tendencia instruccional
del profesorado como resultado de su concepcion del “papel del profesor”; asi;
encontramos-que los ' hombres muestran una mayor tendencia a- definir “el:papel
del profesor” como “el promotor de desarrollar en los estudiantes’ habilidades para
pensar” (paradigma cognitivo), y las mujeres, como “alguien que dala oportun[dad
para que el estudiante aprenda autoestructurando el -coriocimiento” (paradigma
constructwusta)

Con relacion a ia variable escuela, encontramos que ésta influye en la tendencia
instruccional. de los profesores desde su definicién del “papel del profesor® .y
“papel del estudiante”. Asi identificamos que-los profesores det CCH Sur definen
mayormente al profesor como “el promotor de desarrollar en los estudiantes
habilidades para pensar’ (paradigma cognitivo, misma respuesta que presentaron
los profesores  del género masculino), y .a los estudiantes como “aquél gue tiene
estilos cognitivos .estratégicos o habilidades de aprender a aprender” {paradigma
: cogmtlvo) En contraste; los profesores de la ENP PI..6 definieron-a los primeros
como algwen que da la oportunidad para que el estudiante aprenda
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autoestructurando el conocimiento” . (paradigma constructivista e igual a la
respuesta de las profesoras), y para. los segundos la definicion es la misma
proporotonada por los profesores del CCH Sur y los hombres. Esto quiere decir
que los profesores de ambas escuelas, consideran importantes as habilidades del
pensamiento para generar aprendizaje, dando menos importancia a la capacidad
para responder a las demandas externas (paradigma conductual), o a la
construccion y elaboracion de nuevos esquemas (paradigma constructwlsta}

En la \fariabie furno, encontramos su valor para identificar la tendencia

_instruccional en la definicidén de los factores “papel del profesor”, "evaluacion” e

“inteligencia’. En cuanto al “papel del profesor’, observamos que los profesores
del furno matutino o definen con mayor frecuencia como “alguien que da la
opertunidad para que el estudiante aprenda autoestructurando el conocimiento’
{paradigma constructivista y misma respuesta de los profesores de la’ ENP PIL. 8 y
de las mujeres), v los profesores del turno vespertino y mixto lo definen como “el
promotor de desarrollar en los estudiantes habilidades para pensar’(paradigma
cognitivo y misma.respuesta que ofrecieron los profesores del CCH Sur y los
hombres). Es interesante resaltar, que si bien el papel del estudiante es entendido
tanto para los profesores del CCH Sur como para los de la ENP PI. 6 como “agué
que tiene estilos cognitivos estratégicos o habilidades de aprender a aprender”
{paradigma cogmtlvo) con el papel del profesor surge algo diferente, pues los
profesores del género masculino y fos del CCH Sur y de los turnos vespertino y .
mixto lo definen como “promotor de desarrolfar en fos estudiantes habilidades para
pensar® (paradigma cognitivo), y las profesoras y profesores de la ENP PL 6y del
turno matutino, lo definen como “alguien que da la oportunidad para. que e

‘estudiante  aprenda autoestructurando e/  conocimiento” - {paradigma
constructivista}. f :

Con relacién a la “evaluacién®, encontramos que los profesores de los tres turno
(matutino, vespertino y mixto), tlenen una fuerte tendencia a definir la evaluacion
Como., “un - proceso que refroalimenta al profesor y estudtante acerca de la

T compfensson de la nueva mformacnon (parad gma cognitivo).

Por otro lado, la coricépcién»que losfprofesores de os,dﬁerentes tumosvreportaron‘
detl factor * ‘inteligencia” indica que para ellos la inteligencia es * {a capacidad o

capacidades para adquirir y utilizar ios conommxentos para resolver prob!emas ¥

adaptarse al munda” {paradtgma cognitivo).

Contmuando con.el ana]i&;ls la variable aufopercepc:an docente, también indica la
tendencia mstruccaonal de los profesares a partir de su definicion del * papel del
profesor’; y encontramos que los profesores que se autodenominan, a través de
la seteccién de la respuesta, como fradicionales también definen “el papel del
profesoff como ' aiguxen que da la oportunidad para que el estudiante aprenda
autoestructurando’ el conocimiento” (paradigma constructivista); los que. se
autodenominan conductistas lo definen como “el que organiza de manera Iogsc«: ¥
coherente el contenido por ensenar y aprender” {paradigma cognitivo), los que se
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autodeterminan cognoscitivistas, y constructivistas lo definieron como “el promotor
de desarrolfar en los estudiantes habilidades para pensar” {paradigma cognitivo);
por. Gltimo, los profesores que se autodenominan como una combinacion de los
paradigmas anteriores, definen el papel del profesor como *alguien que da la
oportunidad para que el estudiante aprenda autoestructuranda el conocimiento”
{paradigma constructivista), igual que los que se autcdenominan tradicionales.
Estos resultados indican que los profesores se -autodenominan con .cierta
categoria que no coincide necesariamente con la concepcidn que reportan del
“papel del profesor’; lo que determina una discrepancia entre ¢l manejc del
conocimiento tedrico-conceptual v el conocimiento personal de fo socialmente
aceptado esto es, sus creencias (Pajares, 1992; Tolchinsky, 1994, en Pozo, 1996:
Delval, 1997; en Diaz Barriga, 2002; Ajzen y Fishbein, 1967, en Bariuelos, 1997).
Esto demuestra unadiferenci‘a sustancial entre lo que se "dice y 0 que se

pretende hacer”, o “se dice que se va a hacer” {Kane, Sandretto y Heath, 2002),

que podremos anahzar con los resultados de la siguiente seccién (Manejo en el
aula). L

La gltima variable es afios de docencia, que indica que los profesores tienen una
tendencia al cognoscitivismo mayor que al constructivismo y-al conductismo como
resultado de su experiencia; nuevamente, podrfamos pensar, que sonel resultado
de factores externos como fa capacitacién. A mayor nimero de afios de docencia,
mayor capacitacion y consolidacién en el Paradigma Educacional vigente, gue en
este caso serfa el Cognitivo que abarca mas o menos la década de 1880 a 1990

dentrc del contexto universitario; aunque como vision tedrica del aprend;zaje de

1950 a 1980 (Mayer,1892).

6.6.5 Tendenma instruccional de los profesores del Bachﬂlerato de la
UNAM en Manejo en el aufa

Para el componente Mane;o en el auia se apiicé un cuest:onarlo con las mismas

- caracteristicas del de Conoccmlento previo; sélo que en este caso, se evaluo “la

intencién a actuar” porgue los profescires reportaban lo gue harian, y no se
obsewo directamente.

~lmcralmente se realiz6 una distribu‘cién,de frecuencias y. proporciones con las

respuestas obtenidas en cada paradigma de la Psicologia de la. Educacion de
todos los profesores participantes; mismas que se presentan en la tabla No. 6.16.
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Estos resultados indican una tendencia instruccional de profesores del bachillerato
de la UNAM hacia 'el Cognoscitivismo, seguido nuwy de cerca por el
Constructivismo. Del mismo modo que en el componente Conocimiento previo, el
paradigma Conductista no. se mostré como preferente para los docentes (ver
Gréfica No. 6.11).

Grafica No. 6.11 TENDENCIA lNSTRUCCIONAL DELOS
PORFESORES EN MANEJO EN EL AULA
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- Para conocer la tendencia instruccional de los profesores -del Colegio de Ciencias
"y Humanidades' del Plantel Sur y fa de los profesores. de la Escuela Nacional
‘Preparatoria Plantel 6 por Paradigma de la Psacologxa ‘de la Educacidn en el
- componente Manejo en el atla, se presentan en la tabla 6.17 las frecuencias
" observadas y los porfcentajes obtenidos en estas variables.
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Estos resultados muestran que la tendencia instruccional mas favorecida en el
componente Mansjo en. ef aula por Escuela es hacia el Cognoscitivisro. En el
cual, puntian mas alto los profesores del CCH Sur. Para ilustrar mejor estos
resultados se presenta la graﬂca No: 6.12.

Grifica No. 6.12 TENDENCIA INSTRUCCIONAL DE LOS PROFESORES DEL
- CCH YDFLA ENP EN MANEJO EN EL AULA
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PARADIGMAS DE LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION

Para conocer la relacién entre estas variables (tipo de Escuela y Paradigmas de
la Psicologia de la Educacién) y determinar su influencia en la tendencia
instruccional, se aplicd una Chi cuadrada (Xz"‘t 81}, v en este caso no se encontrd
una relacion &gnmcatwa entre las vanabfes o gue indica que la distribucion de las
. freclencias es mas homogénea que en las variables anteriores. Esto es, no

|nﬂuye el tipo de escuela enla determlnaccon de un parad gma para la mtencxon a
- actuar de un profesor. " :

Para mostrar a tendencxa instruccional en Manejo en ef aula de los profesores de
las diferentes Areas disciplinares por Paradigmas de la Psicologia de la
‘Educacion, se presentan ‘en la tabla 618 las frecuencias observadas y los
porcentajes obtenidos en estas variables.
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AREA1 83 1 137 40 125 36 345

N=51

Total 318 | 815 - 701 1834
Esmsd&osmumnthwmenmmmdempmmdehs
diferentes Areas disciplinares del bachillerato de la UNAM en el componente
Manejo def aula, esta mas dirigida al Paradigma Cognitivo, segwds del pamcﬁgma
Canstmstwustayf.?on@chsta {ver Grafica No. 6.13).

n

_ Grafica No. 6.13 TENDENCIA INSTRUCCIONAL DE LOS
PROFESORES POR AREA DISCIPLINAR EN MANEJO EN EL
' AULA
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PARADIGMAS DE LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION

No obstante, para conocer la relacidn entre estas variables (Area disciplinar y
Paradigmas de la Psicologia de Ja Educacion) y determinar su influencia en la
tendencaamshumnaldeinspmﬁesomsde&bacrﬁamtode!amenel
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componente Manejo en el aula; se aplicé una Ghi cuadrada y se obtuvieron los
siguientes resultados: ¥*=19.79; P<0.01. Estos datos indican gque si hay relacién
entre fas variables Area disciplinar y Paradigmas de la Psicologia de la Educacién.
Lo que determina la tendencia instruccional én el componente Manejo en el aula
considerado en esta’investigacion como “la intencién a actuar”.

En un analisis posterior se consideraron las Modas para cada factor del proceso
nsefianza-aprendizaje. Los resultados obtenidos en este analisis se presentan
en la tabla 6.19.

Moda: Los niuneros equivalen a los incisos u opciones de respuesta. Conductismo 1y 2; Cognosamltmo
© 3y 4 Constractivismo 5y 6. :
**Lg bass de las proporciones es de 234 profesores.

Parag ilustrar mejor estos resuitados, se han graficado las proporcionés obténidas
por Factor del proceso ensefianza- aprendiZaje y Paradngma de'la Psrcoiog a de la
Educacuon {ver graﬁca 5.14).
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Grifica No. 6,14 TENDENCIA INSTRUCCIONAL DE LOS
PROFESORES DEL BACHILLERATO DE LA UNAM EN
MANEJO EN EL AULA V
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Los datos muestran una tendencia instruccional en Manejo en el aufa por factores
hacia el Constructivismo; pues cinco de los ocho factores del Proceso
Ensenanza—aprend:zaje tlenen esta direccién, y como sefigla el Modelo de ia
Accion Razonada propuesto por Ajzen y Fishbein desde 1967 ( en Barielos.
1997), la mejor manera de predecir una- ‘conducta dada, es determmando la .
intencién gue tenga la. persona de realizar o no dicho comportami emo y, en este‘
caso, el instrumento se ha mterpretado de esta manera. :

Gtro aspecto tmporiante que reportan Ios datos es que los profesores muestran
" una tendencia instruccional hacia el Cognoscitivismo en el Manejo en el aula de
factores como: papel defl profesor, evaluacion y aprendizafe, 10 .que determina una‘
consistencia-con los resultados obtenidos en Conocimiento previo. lguaimente, se
encontrd conSIStencxa en “motivacion” y “estrategias instruccionales™ tanto en
Conocsmlenio previo ‘como._en Manejo en el aula se reporta una iendenca al
Constructivismo. No obstante factores como “metas instruccionales”, “papel del
estudiante” e “inteligencia’, mostraron un salto del Cognosmt vismo en
Conocimiento previo al Constructivismo en Manejo en aula. Muy probablemente,
esto sea el resultado de la practlca cotidiana del profesor -de la capacitacion en el
area educatwa y.de la intenci i6n de mejorar la labor docente. Sin embargo, para’
- mejorar la calidad de la ensefianza y tomar decisiones mas. adecuadas para’
resolver los probiemas reales con los que nos enfrentamos en el salon de clase, lo
recomendable seria Consohdar esta practica con el conocimiento de. contenido.
pedagog;co que refiere a'lainformacion que los profesores tienen sobre las teorias:
. pedagégicas alternativas que han sido histéricamente elaboradas y transmitidas a




Vtraves de la’ formac;on y en la. practica pedagogrca VY que estan vincul ladas a las
" dimensiones de g Brisefianza {Redrigo, Rédr;guez y Marrero, 1993; Shulman,
1986k; en Zhihui, 1998). De otra manera, no se esta abatiendo Ia docencaa de
~ “sentido comiin” a la‘que hacen referencia autores como Bigge y Hunt (1986),
Diaz Barriga (1 998) Monroy {1998), Zhihui {1996} vy Melgar (2(}01)

" Para conocer la relac on entre las vanab{es “Factores del proceso ensefanza-
aprendizaje y Paradigmas de la Psicologia de la Educacion” en Manejo en el aula
‘se aplicéd una Chi cuadrada y se obtuvieron los datos presentados en las tablas
6.20y8.21.

Estos datos presentan efectos significativos entre las variables cruzadas lo que
" indica, la relacion entre la “intencién a actuar” del docente respecto a los di ferentes
factores del proceso ensefianza-aprendizaje y la tendencia instruccional. De este
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modo, enoontramos gue el papef def profesor tierne una retacion significativa con el
Paradigma Cogmtwo desde la perspectiva del Manejo en el aula. Los factores
evaluacion, apreadizaje, motivacion y estrategias instruccionales muestran una
relacion significativa con los Paradigmas Cognitive y Constructivista desde esta
“intencién a actuar’. No obstante, el factor mfeﬁgenc,‘/a solo mostrd relacion
significativa c:on el Paradigma Constructmsta

_En otras palabras, estos resultados indican que los profesores tienen una fuerte
tendencia a actuar en el salén de clase bajo los Paradigmas Cognitive y
Constructivista.

También se aplicd una Chi cuadrada para indagar fa relacidn entre las variables
Factores del proceso ensefianza — aprendizaje y ef género de los profesores, su
edad, tipo de escuela, turno, area disciplinar, afios de docencia y autopercjepcfén
docenfe. Las deerenmas S|gran‘" icativas encontradas se presentan en la tabla No.
6.22.

En ta evaluacion los profesores de los tres turnos (matutino, vesp_’ertino y mixto),
_muestran una tendencia a actuar en el saién de clases hacia el Constructivismo:
- pues el 40% de los profescres det turno matutino, el 45% del turno vespertino y el
54% del mixtg, oonmderan que la evaluacién del aprendazaje se ﬁeva cabo
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partir de! progreso de los estudlantes tanto en el aprendizaje de los contemdos
como en el desarrol o de estratefiias dé aprendizaje”.

En cuanto al page/ de! estudiante, los profesores del turno matutino mostraron
mayor tendencia. al Cognoscitivismo (30%). Ellos consideran que el papel del
estudiante 'en su clase es “activo, ya que tienen que elaborar  resimenes,
preguntas, etc., de lo viste en clase”. En tanto que los profesores del turno
vespertino tuvieron una mayor tendencia al Constructivismo (37%), igual gue los
del turno mixto (35%). No obstante, sus reportes fueron para e primero “el papel
del estudiante en mi clase es participativo con, sus compafieros y conmngo (el
profesor)’ y. para el segundo, el papel del estudiante en su clase es “el de
confrontar e integrar diferentes puntos de vista”.

El turno también es una variable que influye en la tendencia a actuar para generar

aprendizaje en los estudiantes. Los profesores de los turnos matutino y mixto

mostraron mayor tendencia al Cognoscitivismo (37% y 35% respectivamente),

. pues consideran que si un estudiante no logra avanzar en su conocimiento -
durante el proceso instruccional o desarrofio de la clase “le piden que les explique

lo que ha comprendido para conocer su nivel de asimilacion”. En tanto gue los

- profesores del turno vespertino, bajo las mismas circunstancias, consideran mas

adecuado “presentar una situacién problema que le permita (al estudiante)

autoestructurar su conocimiento” (Paradigma Constructivista). ’

Con relacion a la motivacion, los profesores del turno matutino y vespertino
“mostraron mayor tendencia al Constructivismo; consideraron que cuando uno o
varios alumnos no muestran interés, ni disposicién para aprender ellos modifican
la actividad: permxtsendo a los estudiantes generar las opciones de accion y
diversas alternativas para lograr el propésito del aprend;zaje Mlentras que los
profesores del {urmo mixto, bajo la misma situacion, lo qué harian es “‘proporcionar
algunas razones de interés a partir de sus. atribuciones y sus expectativas”, 10 que
determina una mayor ‘tendencia al Paradngma Coamtwo

En esfraz‘eg:as instruccionales encontramos que los profesores del turno matuting -
muestran mayor ‘tendencia al Construgtivismo; a diférencia de los profesores de
los turnos vespertino y mixto que su mayor tendencia & actuar en el salén de

' clases es al Cognoscitivismo (29%, 35% vy 33% respecﬂvamente) . Asi; los

primeros cuando: ensefian un nueve contenido y se dan cuenta que: no se esta
avanzando hacia: el objetlvo propuesto “dan a sus alumnos la opoﬁumciad de
plantearse preguntas de interés sobre el tema para que prueben sus propias
hipstesis, explicaciones, etc.”. Mientras que los del turno vespertino -en las
mismas condiciones “realizan méas actividades participativas para el alumno como
lectura -previa, solucion a. problemas cotidianos, lluvias de ideas, etc. , y los
profesores del tumo mixto “realizarian una actividad que les permitiera conocer lo
que saben yno del nuevo contenido”™. :

Por ¢ itima, los profesores de los diferentes turnos consideran que los estudiantes
inteligentes’ ‘se adaptan adecuadamente a diferentes contextos Y demandas de!
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trabajo™; lo que nos permrte identifi icar su intencion a actuar en el saldn de clases
bajo el Paradlgma Constructmsta

La variable autopercepcion docente que determina la autodenominacion que el
profesor reporta sobre su fendencia instruccional en general {tradicional,
conductista, cognoscitivista, constructivista y ofros), mostrd diferencias
sxgnﬂcatwas en tres factores del proceso Ensefianza-apréndizaje, como son:
Evaluacron Papei del estudiante y Aprendizaje.

En la evaluacion, se mostrd una mayor tendencia en la “intencién a actuar” hacia
el Cognoscitivismo; pues los profesores que se autodeterminan como-
Tradicionales, Cognoscitivistas, Constructivistas y Otros, reporiaron que la
evaluacion del aprendizaje ta llevan a cabo "a pariir del progreso de los
estudiantes tanto en el aprendizaje significativo de los contenidos como en el
' desarrollo de estrategias ‘de aprendizaje”. En el caso de, los Conductistas se
encontré congruencia con la evaluacion, pues ellos reportaron que la evaluacion
del aprendizaje la llevan a cabo “haciendo un seguimiento de fa participacion,

asistencia, entrega de trabajos, etc.”

En cuanto al papel def estudiante, se reportd una mayor “tendencia a actuar” bajo
el paradigma Constructivista, pues los profesores que, se autodeterminan
Tradicionales, Constructivistas y Ofros reportaron que el papel del estudiants en
. clase es “participativo con sus companeros y con él (el profesor) y, “el‘de
‘confrohtar - integrar diferentes puntos de vista’. - Por otro lado, encentramos
- clerta congruencia en los profesores que se autodeterminan Conduct'Stas y
Cognoscitivistas” al’ reportar como -papel del estudiante en clase “escuchar la.
[exposlcmn y responder a preguntas: especxf;cas de lo expuesto {los primmeros) y
“activo, ya que tiene que elaborar resimenes, preguntas etc,, de lo visto en clase”
{los segundos)

Por Ultimo, se encontraron diferencias significativas en autopercepcion docente y.
aprendizaje, reportando una mayor. tendencia a actuar bajo el parad:gma- :
Cognitivo. © De este’ modo, fos profesores que se autodeterminan como
Tfadmonales Conductistas, Cognoscmvzstas ¥ Otros reportaron ‘que ‘i un
estudxante no'logra avanzar en su- ‘conocimiento durante el proceso instruccional o
desarrollo de la clase, entonices “le piden al estudiante que les explique lo que ha
comprendido para conbcer su nivel de asimilacion™ Adxcaonaimente se enccntro
~una congruencia en el Constructivismo, pues los pmfesares que  se

- aatodeterm inan con esta categoria consideran que para apoyar al aprendlzaje de

un estudiante” hay. que presentar “una situacion problema que le permrta
autoestructurar su conoctmlento

La variable género también mostrd relacién con el factor Mefas y objetivos de la
instruccion. Se encontré que los hombres tienen una mayor tendencia a actuar
desde el paradigma Cognitivo; considerando que los objetwos de 1a ensefianza s
- cumpl en.debido a “la disposicién de los estudiantes por aprender”. Mtentras que
las mUJeres consideran que estos mismos se cumplen debido a “la oportuni idad
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que los estudiantes tienen dé 4 Tollat sus ‘propi'aé ideas, pensamientos y
actitudes morales”, indicador del paradigma Constructivista.

La variable es‘t::uela se relaciond con los factores: metas y objefivos de la
instruccion, aprendizaje, motivacion, estrategias instruccionales e intefigencia.

Encontramos que los profesores del Colegio de Ciencias y Humanidades del Sur
mostraron una mayor tendencia hacia el Constructivismo en los factores “metas y
objetivos - de la instruccién, aprendizaje, motivacion e inteligencia”, y en
‘estrategias instruccionales” se mostraron mas hacia e[ Cognoscitivismo.

Por otro lado, los profesores de ia Escuela Nacional Preparatoria Pl. 6 reportaron
una mayor tendencia hacia el Constructivismo en motivacitn, estrategias
instruccionales e intefigencia y, en metas y objetivos de la instruccion mostraron
-una mayor tendencia al Conductismo, sefialando que “durante la clase los
objetivos de la ensefianza se cumplen debido a la organizacion preestablecida de
los conteridos par parte del profesor”, y en aprendizaje la mayor tendencia fue
hacia el Cognoscitivismo. De este modo, podriamos concluir que los profesores
del CCH Sur reportaron una mayor tendencia al Constructivismo que los

prefesores de la ENP Pl 6. '
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6.6.6 Autopercepciéri docente de 16 profesores del Bachillerato de la
UNAM.

Como un dato adicional, se presentan los resultados obtenidos del reporte de los
' profesores acerca de su autodenominacion docente. Para esto, los profesores
seleccicnaron una de las siguientes categorias. Tradicional, Conductista,
Cognoscitivista, Constructivista y Otro, con la intencion de que pudieran expresar
su autopercepcion como docentes desde los diferentes referentes tedricos o

 desde su “sentido comun”; esto es desde sus creencias y percepciones. En la

categoria de ‘“otros” los profescres reportaron “ser eclécticos”, “formadores”,

N oou

- “artisticos”, “sin efiqueta”.

Los resultados muestran una Moda hacia la categoria 4 que corresponde al
Constructivismo con 134 profesores. Las frecuencias y porcentajes se presentan
en ia siguiente tabla (ver tabla No. 6.23).

Para ilustrar un poco més estos resultados presentamos la gréfica 6.15.
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) Grafica No. 6,15 AUTOPERCEPCION DOCENTE DEV 108
PROFESORES DEL BACHILLERTAG DE LA UNAM
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‘CATEGORIAS DOCENTES

Los resultados exponen la fuerte tendencia que los profesores muestran hacia el
Constructivismo; reportando con ello la necesidad que tienen de pertenecer a esta
‘tendencia. No obstante, este dato nos sirve para contrastar la aufopemepcsén
docente del profesor del Bachillerato de 1& UNAM con lo que cree es un buen
profesor {(Percepcion social), lo gue conoce de este campo (Conocimiento previo)
.y su intencién a actuar (Manejo en el aula). Dicho analisis se presenta en el
siguiente apartado como una conclusién de la “Tendenc;a mstrucczonai de los
profesores de[ Bachil Ierato de la UNAM®. »
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CONEGLUSIONES

Si bien es c&erto que. las teorias implicitas son un conjunto més o menos
organizado de conocimientos experienciales y culturales, que es asumido e
integrado como propio ~autoatribuido- y que las personas emplean para interpretar
el mundo; entonces, juegan un papel relevante enlas decisiones y acciones de
~las mismas (Alonso y cols., 2002; Kane, Sandretio y Heath, 2002, Pozo, 2000;
Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Wittrock, 1990 y Zhihui; 1996). Por lo tanto,
la primera conclusién a que podemos llegar es que los profesores dirigen su
- practica’ de la ensefianza a partir de un entremezclado de conecimientos
culturates, experienciales y cientificos, por lo que no se muestra una congruencia
con un paradigma especifico sobre la erisefianza. Los profesores se autoperciben
como constructivistas, creen que éste es un buen modelo de docencia pero
_definen el papel del profesor desde el marco concepiual cognoscitivista, de la
" misma manera que lo hacen desde la intencién a actuar. De esta forma, los
profesores dificilmente mostraran una congruencia “perfecta” entre lo que creen, lo
que conocen y su fendencia a actuar debido a la cantidad y comple; idad de
* procesos y factores que determinan la tendencia instruccional  ( Dfaz-Barriga y
" Hernandez, 1998; Coll y cols., 1998; Pozo, 1989; 1996; Quesada, 2000; Mayer,
1992; Aparicio, 1992; Gagné, 1991; Gimeno y Pérez, 1994). No obstante;, en este
coltage de posibil idades pudimos identificar las tendencias de los profesores def
Bachillerato de la. UNAM como resultado de un andlisis. muy minucioso sobre los
~ diferentes componentes de las teotias implicitas {Percepcion social, Conocimiento
previo iy Manejo en el aula) acerca de los principales factores del . proceso
ensenanzaaaprendtza}e

s Percepcion social

- Podemos decir que los profesores efectivamente tienen una fuerte tendencia a
_percibir -.como un ‘modelo adecuado de docente”, aquél que posee los rasgos
. caracteristicos que e paradlgma constructivista propone; io que demuestra que el
conocrm:ento sociocultural y experiencial al que refieren autores como Rodrigo,
- Rodriguez y Marrero’ (1993), Pozo'y Scheuer (1999) y Pozo (2000) es una parte
importante que constituye estas teorias implicitas. - Si no fuera asi, por qué la
mayoria de los docentes “creen”. ‘que eso es ser un buen profesor. zde dénde
surge ese tipo de conocimiento? si en esta escala sélo se identificaron creencias.
" De hecho, en el instrumento los reactivos se presentan al azar. 'Al respecto Pozo
(1996) se cuestiona épor qué todos los. profesores ahora quieren maostrar su
' 1ogan constructmsta'? Sera porque socialmente el constructivismo es el modelo
méas aceptado en el drea instruccional, porque es el paradigma de <<moda>> de
acuerdo con los profesores {Diaz Barriga, 1998). Sin embargo, hay que
considerar que “querer” o “creer’ no significa “conocer” o *hacer” {Monmy 1998}.

Tal cambio en los paradigmas de creencias tendria que ser acompafiado por un

estilo de ensefianza constituido de conocimiento, préactica y ejercitacion.  Sin
embargo, aEterar las concepciones ex:stentes no es una tafea que se puede -
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subestimar. Strike y Posner {1985, el Kember y Gow, 1994) caracterizan el
carmbio cognitivo en términos de avances, retiros y periodos de indecisian debida a
que ‘las creencias personales son resistentes al cambio y afectan decisiones y
conductas. No obstante, en este trabajo se encontrd que los profesores si estan
de acuerdo con los principios propuestos por el constructivismo. Lo que puede
facilitar fa tarea de! cambio conceptual, porque ya hay una disposicion a actuar
{Ajzen y Fishbein, 1967; en Bafiuelos, 1997), resultado de un diagndstico, primer
paso sugeri ido por Nussbaum y Novick (1982; en Kember y Gow, 1994) para
apoyar a% mismo.

Se esperaba que los profesores del CCH tuvieron. una mayor tendencia al

constructivismo con relacion a los profesores de la Preparatoria, por lo menos en

percepcion social, pues el CCH desde sus origenes ha presentado Pianes y

- Programas de Estud{o con este sustento teédrico (Diaz Bamga 1998). "'Sin
embargo los profesores de la Preparatoria parecen estar mas invol lucrados en la
creencia de que -un buen profesor es aquél gque estd mas implicade con los

supuestos del constructivismo. Roedrigo, Rodriguez y Marrero-{1993), consideran

que este caracter atribucional estd fuertemente modulado por ef papel de los

contextos proximos en los que interviene el pmfesor los cuales se manifiestan en’
la incidencia de variables demograficas como las experiencias de formacion: y el

tamano del centro que en aste caso puede ser la exphcacuon

Por otro [ado, es interesante comentar que el area disciplinar es una variable -
importante para determinar Ias creencias o percepcian social de los profesores en
cuanto al “deber ser”; pues los profesores de las areas de Ciencias Sociales e
Histérico Social v los de Humanidades y Artes, Talleres, Idiomas y Difusion cultural
‘mostraron mayor preferencia por el paradigma Consi:ruchwsta que-los profesores
de Ciencias Biolégicas y de la Salud. Esto puede reflejar esa nueva vision sobre .
- la instruccién a la qué refiere Hashweh (1 996), y que muchos profesores de este
" campo no asumen debido a la rigidez epistemoltgica con gue perciben el método
 experimental. Esto es, ellos consideran que hay que demostrar y probar, no
inventar y experimentar; estrategias que 50N esenuales para apoyar a la
“ iconstrucclon del concc:mlento « ‘

« Conocimienfo previo
Es interesante que en conocimiento previo especifico del campo profesional ds la-
docencia la tendencia instruccional en general de los profesores fue hacia el
Cognoscitivismo y, en este caso, “desaparecié" sl Conductismo. No obstante, el
‘Constructivismo tan deseadoc en percepcion social no mostré su liderazgo.
Evidente es que las teorias de dominio a las que refieren Pozo y Scheuer {1999),
enesta estructura de conocimiento poseen més. informacién del Cognoscitivismo'
que de losotros paradigmas. Con esto, no queremos decir, que los profesores no
_tengan conocimiento del paradigma Conductista, mas bien, pretendemos resaltar
‘el avance en la investigacion educativa que lleva al profesor a adquirir NUevVos
conoctm:entos & ir reestructurando esas teorias de dommlo De ahi la importanma
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de que los profesores conozcan su tendencia instruccional considerando estas
dimensiones. Pues es mas accesible un cambio en las teorias implicitas de ‘los

maestros como resultado de este proceso de andlisis y reflexion. Como
mencionan Diaz Barriga (1998} Monroy (1998) y Melgar {2001), suministrar
principios tedricos que aprovisionen a los profesores para una reflexion més
certera de sus representaciones, creencias y valores, apoya al docente a pensar
su préactica de mejor manera, lo que eventualmente puede conducirlos a acciones
con mayor sentido y significado; a mejores resultados en las metas que persiguen.

En otras palabras, cuando un profesor se da cuenta de lo que quiere ser como
docente y de sus pecesidades o requerimientos, por un lado se estd apoyando a
hacer explicitas ciertas teorias implicitas, y por ofro, se estd generando la
necesidad de tener mas conecimiento, de generar un camb;o conceptual. En este-
sentido, la presente investigacién apoya al proceso de transformacion. Antes de
proponerse como objetivo la reestructuracion total del conocimiento del profesor,
habra que considerar la existencia de una serie de cambios. conceptuales que iran
preparando el camino. Cuando se progresa a lo largo de dicha dimension. los
contenidos del conocimiento de dominio pasan a ser accesibles, o que mejora su
memorabilidad y eficiencia de uso (Thagard, 1992; en Rodrigo y Correa, 1998).

En cuanto a los profesores del CCH, results interesante que definen su papel
como docentes y el de los estudiantes desde el paradigma cognitivo pese. a
considerar que un buen profesor es aquél que muestra una tendencia favorable
hama el constructivismo. ~ Esto; deja ver la distancia entre lo "deseable y lo

“posible”, No obstante, como ya se menciond, mostraron una mayor tendencia a
este paradigma fos profesores de la Preparatona que en apariencia es mas
tradicional; aunque cainciden con los profesores del CCH en definir el papel del
estudiante como “alguien que.es capaz de procesar informacidn para almacenarla
y recuperaria cuando sea necesaria”. Esto dejar ver que al estudiante todavia se
le conceptuahza como alguien que “aprende a aprender’, mas gue como alguien
" gue constiuye su propio conocimiento para darle un sentido y un s;gmﬂcada De
'~ tal” suerte que el conocimiento le sirva para mejorar  calidad de vida, para
‘responder mejor a sus neces;dades o requerimientos del entorno

También‘ se encontré que 1as Areas discip!i‘nares mos‘traron diferencias al deﬂ'nir
motivacion y evaluacion principalmente. El Area Fisico — matematicas y de la
‘ Ingemeruas mostré una mayor tendencia a definir la motivacion . desde e[
paradlgma Conducﬁsta lo gque implica una mampu!acxon y controi de estimulos del
" medio-a través de reforzadores y castigos. En tanto que las Areas de Ciencias
‘Brologmas y de la Saludo Experlmentales Ciencias Sccraies e Historico-sociales ¥
- Humanidades y Artes mostraron mayor ‘tendencia at Cognoscmwsmo en la
; conceptuakzacnon de ésta, enfatizando la necesidad y el gusto por aprender.- Sin
- embargo, no se muestra un dominio del Constructmsmo en este campo igual que
en la evaluacion y en el papel del estudiante; aunque’ aqui, si coinciden en
: conceptuahzarlos desde el paradigma cognitivo las cuatro’ Areas disciplinares.

' Estos datos son muy Giles porque determinan-de forma clara y concreta donde los

profesores requieren o necesitan mayor informacién,. mé&s conocimiento
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pedagogico y psicoldgico. Pues los resultados reportan un deseo de ser, de
pertenecer al gremio de los profesores “constructivistas®, pero sus teorias de
domino, su conocimiento cientifico, es carente, cuando no ausente para apoyar a
ese deseo de ser (Monroy, 1998). En este caso, los profesores de Area 1 (Fisico-
matematico v de las Ingenierias) creen que considerar las potencialidades. y
necesidades individuales de los alumnos para dar ayuda es importante. De igual
manera que poner tareas que no estén muy alejadas ni muy cercanas a las
capacidades de aprendizaje de los alumnos, pero su teoria de dominio en este
aspecto esta muy distante de definir a la motivacién como la interaccion de la
expectativa de exito que tiene el estudiante con el valor asignado a la tarea, o
bien, considerar el conjunto de intereses y aptitudes del alumno para generar 1as
actividades de clase. Por tanto, la motivacion en el aula deberia depender mas de
factores relacionados con. el alumno como: tipo de metas que establece,
perspectiva asumida ante el estudio, expectativas de logro, atribuciones de éxito y
fracaso, habilidades de estudio, planeacién y automonitoreo, manejo de la
ansiedad y autoeficacia (Diaz Barriga y Hemandez, 2002).

Otro ejemplo de esto, es que los profesores gque se autodeterminan como
tradicionales, definen.el papel de! docente desde el paradigma consfructivista, en
cambic. los profesores que se autodeterminan conductistas o consfructivistas
definen el pape! del profesor desde el paradigma Cognitivo Si bien es cierto que
escoger un paradigma de ensefianza no implica excluir u oponerse a otro, como
menciona.Zhihui (1996), también es cierto que esto desconcierta para entender el
. tipo de estralegias, actividades, métodos de evaluacion y motivacionales que
utitizara el profesor en su practica docente y por ende el tipo de aprendizaje que
se generard en sus alumnos. Debhe guedarnos claro que la practica docente no.
.puede ser tan aléatoria si tenemos una meta y objetivos educacionales resultado
de los diferentes ttpos de contenidos a ensefiar, de la diversidad de alumnos que
' asasten a las escuelas de los diferentes contextos fisicos y culturales, etcetera

Estos resultados muestran la diversidad y complejidad para identificar la tendencia
instruccional de los profesores. Es por esto, que estamos de acuerdo con lo que -
propone Coll (1998), todo profesor necesita fener un marco explicativo que fe
- permita partir de fa consideracion social y socializadora de'la educacion escolar

‘para poder mfegrar aportaciones diversas y en la medida en que analice las
- sifuaciones - educativas  con las que .se. enfrenta pueda ftomar decisiones
inteligentes mherentes & la planificacién y evaluacion de fa ensefianza. Para esto,
requjere de’.un . mnjunto articulado de principios desde donde le sea posible
diagnosticar, esz‘ablecer ijIOS y tomar decisiones fundamenfafes sobre fa
ensefianza.

Esto justifica:la necesidad de tener el conocimiento especifico de la disciplina, que
en este caso es sobre la enseflanza y el aprendizaje de los contenidos escolares,’
como. lo plantean Pozo (2000), Rodrigo, Rodriguez y Marrero {1993), Wiitrock
{1990\ Zhihui (1996}, Diaz Barriga (1998), Monroy (1 998), Melgar (2001). Pues.
svidentemente, de las categonas conceptuales que se tengan y de la experiencia
surgird la toma de decisiones {Ajzen y Fishbein, 1980, en Bafiuelos, 1897 y



Pajares, 1992; Stern y Shavelson; 1993; en Zhihui, op. cit.; Clark y Peterson,
1986). Hay que recordar lo que dicen Clark y Peterson (op. cit.), “lo que el docente
hace es consecuencia de lo que piensa”, y lo que piensa es el resultado de las
interacciones entre o social {percepcién social) y lo individual {conocimiento
previo); es asl como “el conocimiento forma un sistema de creencias y actitudes,
las cuales dirigen percepciones y conductas” (Zhihui, ap. cit.). De este modo, hay
una clara relacion entre el conocimiento del maestro y la conducta instruccional,’
donde el rasgo mas importante y deficado se encuentra en la calidad del
aprendizaje que se genera en los estudiantes. Como se mencionaba
anteriormente, es_urgente gue los profesores apoyen a la construccion de
aprendizajes con sentido y significade. El aprendizaje escolar no puede estar
distanciado de {a vida cotidiana. Si esto es asi, la escuela no esta cumpliendo con
su funcion social y sacializadora a la que refieren Coll y Solé (2001).y Diaz Barriga
y Rigo (2003) enire otros. ' '

Por lo tanto, creemos que la clave de estas :nveshgacmnes sobre el papel del
docente “no es si-el maestro pudiera poseer conocimiento tedrico ... pues ellos
debse;*an (Duffy y Anderson, 1984; citado en Zhihui, 1996); y que lo importante es
*como el maestro puede aplicar ef conocimiento teanco en situaciones reales en el
“salén de clases donde la relacion entre la teoria y la practica es compleja y donde
numerosas limitaciones y presiones influyen en el pensamiento del maestro”. Pero
como apoyar al profesor cuando no tiene ese conocimiento previo. Precisamente,
este ‘es el hallazge de oportunidad al que refiere este trabajo. De otra manera,
caeriamos en tratar de hacer las cosas por intuicién o como resultado de la pura
experiencia cotidiana, y eso aunque apoya, de ninguna manera garantiza una
formacion: cientifica como docente, basada en la adquisicion de conocimiento
sabre esta parcela de la realidad. De hecho, se ha encontrado que cuando los -
profesores adquieren nuevos conocimientos teonco—metodciogacos relacionados
con el campo de la ensefianza, mejoran su practica y se incrementa su
percepcion” sobre - auto-eficacia docente (Benz, Bradley, Alderman y Flowers:
. (199:2} Al respecto, es importante recordar y enfafizar gue los profesores;
. partlmpantes ‘en esta investigacién, reportaron s6lo en. un 17 % tener una .
formacidn docente como resultado de una-maestria, especialidad o diplomado. En
comraste el otro 83 % se ha enfocado en espeaal:zarse en algun ared disciplinar.

e Manejo en el aula
Del trabajo se puede concluir que la tendencia instruccional de los profesores del
- bachillerato de la UNAM en su intencién a actuar muestra cierta consistencia con’
el componente Cenocimiento previo; ya que también hay una preferencia por el
paradigma. Cognitivo. No obstante, en el analisis por factores del proceso
ensefanza-aprendizaje observamos una preferencia hacia el Constructivismo.
Sin embargo, parece,. por los resultados anteriores, que esta tendencia estd mas
manipulada  por el conocimiento experiencial o sociocultural que por un
* conocimiento tedrico y cientifico. Si bien es cierto que no se puede transpolar este
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tipo de conocimiento a la practica de una forma lineal, tamblen es cierto, que la
decisién y actuacion del docente para ser adecuada a sus _principios educat VOS,
tampoco puede ser sin este conocimiento cientifico.

Probablemente estos resultados se relacionan con los encontrados por Diaz
Barriga (1998), quien reporta que los profesores entienden que llevar el
constructivismo al aula, significa la simple aplicacion de algunas técnicas
- puntuales, y no el reguerimiento de un trabajo de construccion y recreacién de
propuestas concretas y realizables que solucionen problemas relevantes en un
contexto particular. Lo que implicaria que el docente dejara de percibirse como un
mero aplicador de lo prescrito por las ofros, para entender la importancia que tiene
el convertirse en un intelectual y autor de su propia‘préctica. A este tipo de
‘préctica instruccional, Coll (en Monroy, 19988}, la refirié como “Co‘nStmctivismo
ingenuo” ya que se sustenta en concepciones de sentido comin..  Cabe
mencionar, que' en esta investigacion, encontramos congruencia en algunas
variables desde. su conceptualizacién (conocsmlento prewo) ta! es el caso de
“motivacion y estrateglas instruccionales”.

En la variable escuefa, en este componente, se encontraron diferencias
significativas en factores como: “metas y objetwos de la instruccién®, “aprendizaje”,
“motivacién’”, “estrategias instruccionales” e “inteligencia®. Los profesores del CCH
Sur mostraron una mayor tendencia al Constructivismo, no obstanté, en
“estrategias instruccionales” la tendencia fue al Cognoscitivismo. La pregunta
* seria ;por qué un profesor con tendencia al Constructivismo no genera de forma
prioritaria  actividades compiejas para el estudiante propiciando  la
autoestructuracién de su conocimiento?, o bien, ¢ por qué noles dala oportumdad
de p}antearse preguntas de interés sobre el tema para que prueben sus’ proplas
hipdtesis. v exp[ caciones?. Muy probabiemente sea porque su. conocimiento
previo estd méas enraizado en la tecria Cognitiva y éste es el que esta
determinando su "pc‘sible” accién. Ademés, estas estrategias instruccionales
tienen una estructura mas oompleja por 1o que requieren de un conocimiento -
. previo especifico. ‘Aunque no hay que olvidar que en esta investigacion no se
llev a cabo la observac:on directa del trabajo en el saldn de clases. -

En contraste, los- profesores de Ia ENP«PL 6 también muestran una mayor
tendencia al Constructivismo en Manejo en el aula por factores en el proceso
ensenanza-aprend[zage‘ pero aqui encontramos que ' en “metas y objeﬂvos de la
instruccion” son. méas Conductistas. Probablemente porgue el profesor de ia ENP
tiene una “estructura preestablecida de la organizacion de jos contemdos” lo cual,
desde un muy particular punto de vista, serfa un excelente ejemplo de como se
compiementan los tres Paradzgmas ‘de la Psicologia de la Educacién; pues, si bien
es cierto, que los profesores no reportaron una tendencia al Conductismo, famb:en
es cierfo que no o desecharon.

Adicionalmente, encontramos.que los profesores de la ENP PLG mostraron en
este apartado mayor tendencia instruccional al Cognoscitivismo en el factar
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“aprendizaje”. - Nuevamente observamos gue en situaciones mas complejas los
profesores recurren al conocimiénto previo miayormente consolidado, pues si un

~ estudiante no logra avanzar én su canocimiento durante el proceso instruccional o

desarrollo de la clase, es mas accesible pedirle que “explique” lo que ha
comprendido para conocer su niivel de asimilacion . (Paradigma Cognitivo al que

~ hacen referencia Piaget, 1970; Gimeno y Pérez, 1994; Diaz-Barriga y Hernéndez,

1998), que presentarle una situacién problema que le permita autoestructurar su
conocimiento, o bien, una tarea que no pueda resoclver Unicamente con el

. conocimiento que posee {Paradigma Constructivista al que hacen referencia Coll,

1998; Diaz Barriga, 1998; Tapia, 1984; Gimeno y Pérez, op. cit.]. Es por esto que
los Constructivistas consideran necesario para la reestructuracion conceptual el

- dominio del conocimiento {Coll y cols., 1998; Hernandez, 1898; Pozo, 1998:

Rodriguez, M., 1999; entre otros).

Curiosamente, en el analisis estadistico. no se encontraron diferencias
significativas por Area disciplinar en este camponente lo que estaria indicando

esta umformndad en la intencién a actuar.

Por Ultimo, la tendencia instruccional que los profesores mostraron en
Autopercepcion docente fue igual a la reportada en Percepcién social. Los
profesores mostraron una mayor tendencia al Paradigma Constructivista; lo que
confirma la necesidad de pertenecer a este gremio que fue tan evidente en los -
resultados obtenidos en esta investigacion. El Modelo de la Accién razonada que
presentan Ajzen y Fishbein (Bafiuelos, 1997) nos explica esta tendencia
instruccional de los profesores.. Nos dice que los profesores tienen una fuerte
intencion a actuar bajo el paradigma Construchvrsta como resultado de su

“creencia conductual” que determina en este .caso, un juicio personal favorable

hacia-el Constructivismo. Esta: acttwdad favorable, nosotros la identificamos con el
componente Percepcson social. - Ellos “creen” que un buen profesor es aquél que
juega un papel fundamental y activo para potenciar las capacidades del alumno a

través de mformarte y prepararle para desarrollar estrategias, herramientas, y

recursos -que le- permxtan la construccion’ del conocimiento. Desde esta
perspectiva, la interaccion entre profesor y alumno y el proceso de construccién

~.det conocimiento implica la generac;on de significados. compartidos que no son ni

fos del profesor ni los del alumng, sino que surgen de ese ajuste de ayuda, lo que
demanda un trabajo coopera‘clvo (Solé; en Coll y cols., 1988). ‘

Por otro jado, esta favorable “tendencia a ar:tua bajc el paradigma Constructivista
también se ve apoyada por a Autopercepcion : docente gue dstermina la “creencia
normat‘:va -que en este cast es la presion sacial impuesta por el gremio docente,
lo que genera una fuerte necesidad de ser deferminado como Constructivista. Por
tal razén, es urgente gque los ‘profesores ‘conozcan las .aportaciones tedrico-
metodologacas que ‘ofrecen los paradigmas de a ensenanza. .

'Retierando, si el proceso ensenanza-aprendlzajees .complejo debido a la gran

cantidad de comporientes y procesos que implica, identificar la tendencia
instruccional de los docentes es aln mas. No obstante, hemos presentado una
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propuesta que pese a la dificultad de la tarea, ofrece espacios de oportunidad
muy concretos para mejorar la ensefianza.

Creemos gue este trabajo puede ser de utilidad tanto para los profesores como

para las: mst fuciones educativas donde se interesen en la reflexion del docente a
partir de sus representaciones, de su conocimiento, de sus creencias para con el

andlisis de los mismos, generar cambios en funcién de una mejor docencia. De
este modo, hemos de considerar las fuertes diferencias que hay entre creer,

conocery hacer.

Cabe comentar que probablemente los profesores muestran esa deseabilidad

‘hacia el Constructivismo porque fa concepcién constructivista del aprendizaje

escolar tiene como finalidad promover los procesos de crecimiento personal del
alumno en el marco de la cultura del grupo al que pertenece. No obstante, hasta
ashora se ha puestoc mayor interés al desarrollo de procesos y estrategias
cognitivos. Asl, los profesores, en este caso, mostraron una mayor fendencia a

definir “la ensefianza y el aprendizaje” desde este paradigma. Sin embargo,

dados los resultados debemos entenderla como un avance al Constructivismo;

‘pues no podemos perder de vista que el Constructivismo retoma las teorias

Cognitivas, ‘esto es, los procesos del pensamiento, el aprendizaje significativo, la.
teoria de los esquemas, entre otras; y en este camino del conocimiento se’
mostraron nuestros profesores (Diaz-Barriga v Hemandez, 1988 y Gimeno y
Pérez, 1994). Esto determina que desde la concepcién constructivista del
aprendizaje escolar parece estar claro en 10s profesores qué y como aprendemos;
pero en para qué aprendemos se enfatiza la comprension, aunque hay tendencia
a la utilidad del conocimiento, no se esta fuertemente vinculado con la vida
cotidiana, sinoc més- con los contenidos por aprender; como menciona Pozo
(1996), hay que cambiar la cultira del aprenv:ilza]e por el aprendizaje de la cultura
para que verdaderamente sea (til lo que aprendemos en [a escuela.

Comeh{aﬁcs finales

Desde una perspec;twa mas practica, -esta investigacion ofrece la oportunidad de

trabajar en el campo del pensamiento docente de forma accesible dada la

elaboracién y estructuracion del. m:smo Cierto es que se presentan Unicamente

tres . paradigmas ‘de. la ensefianza, pero dada su. comple;xdad tedrica y las

caracteristicas de esta investigacién, proparcionan un. buen inicic para realizar

mveshgacsones mas profundas y especificar. otros aspectos

El mstrumento que se propone, ademas de ser vahdo v conf:able es de facH

- acceso para su aplicacion y-evaluacién, No obstante, consideramos gue el mismo
~ puede ser refinado, ya que esta es una primera aproximacion a un estudio de este
- tipo. Sin embargo, el Inventario Perfil del Docente mostro ser sensible y por tanto

Gtil para‘ia identificacion de la tendencia instruccional delos profesores a partir de

. sus teorias implicitas. De tal suerte, que se puede trabajar individualmente o con
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grupos, con muestras grandes o pequefias dependiendo del objetivo. Mas adn, si
un profesor por iniciativa propia deseara conocer su tendencia instruccional de

-acuerdo con los paradigmas aqui trabajados y tener informacién acerca de las

ventajas y desventajas de a misma en funcién de los tipos de aprendizaje que

‘genera en sus alumnos a partir de ciertas habilidades, el material presentado en
 los capifulos 4 y 5 se lo permitirian.  De este modo, este trabajo facilita tanto la

investigacion cuantitativa como cualitativa en el proceso de autocanocimiento en la
formacion docente. ‘

En cuanto a las limitaciones del estudio, bien podria verse como Kane, Sandretto y.
Heath {2002) mencionan, “esto es sblo fa mitad de fa historia” porque Gnicamente

se reportan las tendencias instruccionales como resultado de las teorias implicitas

de los docentes. No obstante las caracteristicas, objetivo y necesidades de la
investigacién nos ltevaron a dtilizar una metodologia cuantitativa que si bien es
practica, econdmica y Util, también es cierto que hay que considerar la parte
cualitativa; esto es, realizar entrevistas con los profesores y observacion directa en
el aula, ademas de trabajar con cada uno de ellos (profesores que patticiparon en
esta investigacion) con los resultados que obtuvieron en el instrumento.  De tal
suerte que los profesores conozcan, analicen  y reflexionen su tendencia
instruccional desde estas perspectivas metodoldgicas basandose en el alcance de

' sus objetivos académicos y en la calidad del aprendizale que generan en sus

alumnos como resultado de su proceso instruccional.

Esta visién complementaria del traba}o genera la necesidad de continuar la
investigacion para tener una vision mas global v completa del proceso, que al fin
de cuentas, nos lleva a todos los gue trabajamos en educacion al mssmo punto
mejorar la calidad de la enseffanza y del aprendizaje.
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ANEXO No. I

INVENTARIO PERFIL DEL DOCENTE




INVENTARIO PERFIL BEL: DOCENTE

El presente cuestionario fienc como propésito conocer las tendencias instruccionales que guian su
tabor dacente. Por favor conteste con la mayor veracidad y de acuerde con lo que se le requiere.
;Gracias!

DATOS GENERALES:

Nombre: ) Sexo: F{ YM( ) "Bdad:__

Escuela donde imparte clases: CCH ( )  ENP ()

Turno: ] Plantel: _ .

Clase que imparte: . Area a fa que pertenece:

Adfios de impartir docencia: k Nomibre del Tituln Profesiomal: .
Grado académico: k

En su caso, anotar el nombre del posgrado:

Masstria en: Especializacion en:
Doctorado en: . ' Diplomado en:
Usted se considera un profesor:

ay ‘Tradicional

b} Conductista

¢) Cognoscitivista
&y Construciivista .
¢} Otro f .

INSTRUCCIONES
- E imtmmcntb que a continmacion se le presenta estd oonformado per I:res secciones con distintos tipos df;}areguntas:

. SECCION A: Imegmda por preguntas cerradas, donde se marcam con uua “X” la Iespuesta seleccionada de acoerdo cop.
~fasigmientrestala: ‘

. Smmpre {mis del 90% de las weoes)
Casi siempre (del 70 al 90% de las veces) |
Algunas veces (del 50 al 70% de las veces)
‘Casi nanca (del 30 al 50% de las veces)
Nnnca (menos del 30% de las xeoes)

SECCION B: Cm:lsnste n preguntas de apeidn muthle “Ahi usted podm sefeccionar solamente una de las respuestas de
" acuerdo conse copocimiento y experiencia.

SFCCIO\ C: Son acciones posibles de realizar en el salén de clasas Usted tendra que seleccionar una Tespuesta de
acuerde con lo que haria en ¢l aula.

NO EXISTEN RESPUESTAS BUENAS NIMALAS
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~ SECCION A~

. Considero que la responsabilidad del proceso ensefianza - aprendizaie es bisicamente mia

11 S51Cs| Av]{ Cn | N
2. Durante la clage pido a mis alumnos que hagan sus proplas anotaciones de la informacidn presentada SiCst AvIiCnt N
3. Lainteligencia o5 la competencia cognoscifiva de un alumno en un momento determinado SiCsi Av 1 Cn i W
4. Mis almonos aprenden”cuando les presento problemas que no pueden: soluciopar fnicamente con eb| § [ Cs} Av | Cn ¢ N
1 cemocimiento gue poseen sind que necesitin nueva informacion
5. Cousidero Ias pétencialidades v necesidades individuales de los alumos _gam dar ayuda SiCslAv [Cn | N
16. Evaliio a partir de acierfos ¥ errores previamente determinados | S |Cs] Av Can | N
7. Los estudiantes que no aprenden son-poco inteligentes S {Csl Av i Co | N
8. Selecciono, organizo e mtegra lo.gque voy a ensefiar en funcmn de los conocimientos previos de dos] 8 {Cs| Av | Cn N
_ estudiantes .
9. Ei deselupefio v aprendizaje de los estudiantes depende de uno como profesor SiCsi Av{ Cn | N
19.La inteligencia es la capacidad para solucionar problemas S{Csi Av i Cn | N
- 11. Permito al estudiante que investigue con relacion al costenido de la clase 1S |Csj Av [ Co | N
112, Bl estudiante debe desarroHar y/o aprender estrategias cognitivas para aprender eficientemente S|Cs| Ay 1 Ca | N
13. La puntuacidn obténidd enuna prueba de inteligencia me permite predecir et rendimiento académiico dewnalumno - | § [Csf{ Av [ Cn | N
) 14.m de Ia instniccion esque el estndiante sea capaz de utilizar el conocimiento S|Cs| &v | Cn |'N
15. Ensefio para que mis alunes recuerden v actualicen los confenidas de una asignatura 5 | Cs}Av [ Cn | 'N |
'116: De los conocimienios previos de los estudiantes surge la enscianza de los nuevos conternidos S|Cs] Av | Cn I N
17. Bl repaso de la informacidn es-la mejor forma de aprender S|Cs{ Av | Ca | N
18. Impulso al slumne a gque explore, experimente, se plantee hipotesis dentro de un proyecto 5iCs| Ar |.Cn'| N
-1 19, Mis alunwos aprenden coando pueden relacionar el nuevo conccimiento con alge que va saben- S1Cs; Av { Cn | N
.| 20 Durante 1a clase les pido a mis slumnos que oopxm o fepitan Tos datos o informacion ptcseni:ada S{Cst Av { Cn | N
2L Alummnos y profesores deteriminamos los medios para alcanrar 1ag metas de aprendizaje S{Cs] Av i Co | N
22 Durante el procese instraccional promueevo situaciones de didloge e intercambio de punms devistaen| S [ Cs| Av | Ca | N
torno a problemas v situaciones desafiantes . -
23, Durante fa evaluacidn evito preguntas v tarcas identicas a 1as do dass S|Cs| Av | Cn | N
24. El estudiante posee conocimientos que deferminan en gran, medida stis acuacianes ¥ amtmies ] S1Cs| Av i Cn "N ¢
25, Premio s respuestas correcm} sanciopo las incorrectas SiCs| AviCn | N
26 Pido a mis-alumnos que comparen sus congepeiones nucxalcs con las elaboradas dcspués doia mstwumén SiCst v | Ca || N )
yquereﬂemonena[respecia . . R :
27 Mis alamnos aprendencmdﬁtransﬁmnan el nuevo conocimiento v lo conservan ¢ | S8iCslAv i Cn | N |
- |28 Evalio a través de 1a explicacion que los alomnos hacen de los diversos feﬂomenos S iCsl Av | Ca | N
129, La inteligencia es la capacidad para adaptatse ai mundo - SiCsl av [ Ca | N |
30. Confecciono v organizo las experiencias diddcticas para lograr 1os fines del zprcﬁdlza}e 151Cs| Av ' Ca | N .
3k Losaiumnosc{uemtrabaganendassrembmnnasmcmn S [Cs] Av ‘Cn. N..
L33 Eiobje&vodelaclaseesgg ¢l estudiante comprenda - 181G Av. Co| N
133, uintios aprénden a partir de a repeticion i [8iCst-Av | Cn | N~
134 Les lumnos que chticnen Tos méjores tesultados en la c]ase son mnumdos antc e} grupo S CsiiAy | Calo N
35, Bnselio a pactr-de los congeitmicntos previos de mis alumaos 8 |Csi Av | Crn P N
|| 36 Durante Ia svaluacidn s hacen preguntas especificas de lo Wsmenclase Loy sleslAav ] Cn i N
| 37.Pido a mis al os que explignen cémo solncionan problemas cotidianos v Telovantos culturatments S ICsl Av i Cn | N
1 38. Cuando ensefio un nuevo procedimdento califico cada paso hecho ea forma correcta ; S|Cs] AviCn | N
- ].3%: La mtelipencia es el resuliado de b interaccion del conocimiento que tiewe €] estudiante en un rncmento detenam.ado SiCs] Av | Cn | N
148, Pmpangofareazquemestéunmyalajadasmmuycemmaizasmpaudadmdcapmndm;edelosalumnos S {Csi Av | Cn - N
‘1 41 Formo pexsonas tapaces de desarroflar ana antonomia intelectual y moral L SiCsl Av 1.Cn | W
;142 Ensefio a mis alunings los procesos para que hagan suyo ¢l conocirmiento S|Cs{ AviCa| N
- 143, Las exposiciones en clase garantizan la revisién de los contenidos de aprendizaje S|Csi Av 1 Cn |' N
1 44. Bl apretidizae g mis alumnos depends de qué tanto dan 1a respoesta esperada 5iCsi’Av | Cn | N~
| 45, E1 estudiants ©s un ser activo procesador de informacion que incrementa su propia ccmpetencla S1CshAv | Can ) \T ]
146 Ensefio_para que los alumnos sean crelives, inventivos y descubridores S iCsi Av. | Cn | N
47. Fomento La reflexién, 1a experimentacién v la solucién de problemas en el aula 5 |Cs] Av | Cn gy N
S[Csi Av | Cn | N

"1 48. Bl estudiante sutoconstriye su propio conooimients
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SE¢CI(§N B (Seleccione sélo una respuesta)

De las siguienics opeiones ;Cudl cree usted que més ayuda a la motivacion en el aula?

a}
b)
<)
)
e)
B

Ofrecer punios adicionales sobre la calificacion

El seguimiento del cumplimiento de tos estudiantes en fas actividades de clase

La necesidad de realizar actividades que son en si mismas fa recompensa

El desen de aprender ¥ la satisfaccion de enfrentar Ja tarea con esfuerzo .

La interaccidn de Ia expectativa de éxito.que tiene el estudiante con cf valor asignado a 14 tarea
Considerar el conjunto de intereses y aptitodes del alumane para generan fas actividades de clase

Cndl de las siguientes opciones define el papel del maestro?

a)
b}
<}
dy
€

Es el que guia las conducias deseables en los estudiantes y elimina las indeseables

Aquél que debe controfar la sitnacion para que ol estudiante aprenda

El promotor de desarrollar en los estudiantes habilidades para pensar

El que organiza de manera logica y coherente ¢l contenido por enseﬁar v aprender

Algnien que-ayuda a que otro aprenda-

Alguien que dala Uportumdad para que e] estudiante aprenda antoestroctorando €l conocimiento

El aprendizaje es:

a)
b)-
<)
d)
e)
0

ay
b)
)
4
o
H

Un cambio relativamente permanente en [a corducta de un ind mduﬂ como producto de la practlca xependa

Un procese acurnulative de conocimientos similar a una cadena donde cada estabon representa la mieva informacion -
Un procese de elahoracion, organizacién, almacenamiento ¥ recuperacin de la informacién que se recibe

Lin proceso enel gque se da sentido ¥ significado a agueilo que se aprende

Un vinculo de influencia reciproca entre of desarrollo v el suevo conogimiesto

Un proceso en el que se-elabora una representacién personal del conocimiento o!::;eto de aprendizaje

_La ensefianza la podriamos definir como wn proceso:

Qe 1mphcauna planeacion estricta para complir con un programa educauvo . ;
Quie incrementa los cambios eq la conducta del estudiante ) : : i
De instrucci6n indirecta gue guda 2l estudiante a “descubrir el conocimiento” . ) S
En el que se induce a la significatividad del contenido y a1 desarrollo de habilidades cogmtwas

En el que se promueve la discusion sobre los g-roblemas planteados :

Que parte de'la autonomia moral e intelectual dei estudiante

La evaluacion es:

a)
B
<)
4
e}

. fy.
El estudlantc ideal es: - -

coay
B
g
4

53

b

Un proceso que permite registrar aciextos'y errores de tareas deﬁmdas con.amterioridad

El procedimiento que pexmite medir el logro de ciertos criterios puestos en los objetivos

Un proceso que retroalimenta al profesor ¥ estudiante-acerca de la comprensién de Ia nueva informacién

Un proceso que valora 14 formi como el estudiante esti aprendiendo el significado de ios comemdm ensefiados
Una actividad de comprcnsma ¥ reflexidn sobre la ensefianza

Un procese pzxmlelo ala instruceidn que permite tomar decisiones en fos difercntes niveles ¥ factores de incidencia

El que cumple con Jas reglas’ auord&das en clase
El gee cumpleestrictamente con 10§ requisitos de la tarea
Agquél que tierie estilos cognitivos estratégicos ¢ habilidades de aprender 2 aprender
Aquél que tiene unta gran capacidad para almacenar y recuperar informacion .
Un constrictor de esquemas y estructnras de conocimiento . ’ N
Una persona capaz de elaborar una serie de mtexpretzmones o construcciones sobre ciertos conteridos escolargs ‘

Las estrategias instruccionales las podnamas definir como:

Precedimientos secuenciados paso a paso que permiten af profesor el cumplimiento de los objcmos de aprendlzage

La secuencia de agciones propuesta en el curtculum educativo

Procedimientos dirigidos por el profesor que inciden en ef procesamiento de informacion que tealiza el que aprende

Actividades que reahw 21 docente para guiar al estudiante en. la elaboracion -de restmenes, mapas, cuadros’

oomparat:vos ete. .

El plan de accion del doceme dirigido al que como, para que ¥ cudndo aprendemos

Secuencia integrada de procedimientos o actividades queelige el proiiesor con el propésito de facititar la adguisicion, )
almacenamiento ¥ utilizacion ‘de Ia inforreacién por parte del estudiante :

Cual de los signientes enunciados ceﬁssdera que define inteligencia?

La puntuacmn obtenida en usta procba estandarizada que mide ciertas hablhdades
La capamdad que tienen los estudiautes para memorizar al pie de la letra los contenidos de aprendizaje
La capacidad o capacidades para adquirir ¥ utilizat los conocimientos para resolver problenras y adaptarse al mundo

Son 1as capacidades mentales ‘que valora una cultura ¥ que no son afectadas pot Ja edad .

Es el resultado de Ia combmaémn de] conocimienio ¥ la experiencia que tiene 12 persona en relacién con una patte de
la Icahdad

El nivel de pensanients que t;en:; un alumno en an momento determinade de su existencia
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SECCION C (Seleccione s6lo una respuesta)
Al mowmento de ensaiiar nn nueve contenido lo mas importante os:
a}  Ser claro y sistentdtico en Ia presentacion del contenido
b)  Sefiatar al estudiante la informacion relevante
¢) Parir de Jos proceses cognitives de los estudianies para dar la clase
d) Realizar actividades que me permitan fndagar los conocimientos previos de s alunnos
e) Plantear tareas abiertas fomentando &l aprendizaje moperaﬂw
Ayudar a gue el estudiante aprenda
La evaluacidn del aprendizaje la Hevo a cabo:
ay  Mediante un examen departamental
b)  Haciendo un seguimiento de Ja participacion, asistencia, entrega de trabajos, el
<) A pactir del progreso de los estudiantes tanto en el aprendizaje significative de los comtenidos como en el desan‘ollo
de estrategias de aprendizaje
d) A partir de la calidad de las interpretaciones de los contenidos revisados
¢} Paraquelos alwmnos reflexionen sobre sus propios proceses ¥ avauces logrados
f1  Para saber como y en qué medida los smdiames se van aproximando a los saberes segiin ina mierprctacmn
aceptada socialmente
Durante la clase los objetivos-de la ensefianza se cumplcn dehldo a:
a) La planificacién de la enschianza
b}. La organizacién preestablecida de los contenidos por parte del profesor
¢) La disposicién de los estudiantes por aprender
dy Eluso de materiales significativos para el estudiante
€ La capacidad del estudiante de tomar en cuenta y coordinar diversos puntos de vista ’
f) - La oportunidad que los estudiantes ticnen de’ desamﬂa! sus propias ideas, p{msammntoa ¥ actiturles morales
El papel-del estadiante en miclase es: :
ay - Escuchar la exposicion y responder a pregontas especxﬁcas de g expuesto
b} Seguir Ias instracciones dadas pot mi como profesor
c)  Participative, basado en lecturas previas y claboracion de preguntas
d)- Acnvo a que tiene que elaborar resimenes, pregantas, ctc., de lo visto en ciase
&) El de confrontar ¢ integray diferentes puntos devista o
Participativo con sus compafierss y conxmgo (el profesor}
St un estudiante-no logra avanzar en su.conocimiento durante el proceso instruccional ° desam)ﬂo dela clase
a) ' Ledigo que le voy a hacer preguntas clasa con Clasé v si las contesta conpctamente le iné qmmndo las notas bajas
b) Pierde puntos ea su calificacion
¢} Lepregunto chme esmiia pasa saber quéy cémo aptende
dy, Le pido que me explique loque ha campcrcnéldo para conocer su nivel de asimilacién
e)' Lepresento una situacién problema que le permita aufoestructurar su conocimicnto
f Le presento una tarea que no puede Tesolver dnjcamente con el conocimiento que poses
Cuando imo ¢ varios alomnos no muestrag interds, ni disposicién para aprender L,Usted aque hace?
a) Les digo que nos APUTLIOS 3 trabﬁ]at para salir mis temgmm:a
b) - Los siento cerca de mi para qué pongan atencién
6). Les proporciope algunas razones de interés a partir de sus atribuciones ¥ sus expectaiivas
d) + Relaciono lo que se estd explicando con lo'cotidiauo o cudturaimente significativo
¢) Inmediaiamente porgo una actividad donde tengan que participar tedos log estudiantes «
Ty Modifico Ia actividad, permitiendo # los estudiantes genem 1as gpcivnes de accion ¥ diversas alternativas para
lograr el proposxto del aprendizaje )
Cuando ehsefiamos an.nuevo contenide ¥ nos damos cuenta gile ne estamos avanzaado hacia el objetive nropuesto iqué hacexms"
1) Lés proporciono a los estudiantes una ho;a de registro con contenddes, actividades, y uampos para gue cllos
. aviodirijan st conducta
b}  Incremento en forma gradual los reqmslms para aluanzar el puntaje més alto en- cahﬁuacmn
¢} Realizouna actividad que me permita conacer lo que saben v 1o del puevo-contenido
d) . Realizo méds actividades participativas para-e] alwinno como lectura previa, sulucmna problemas cotidianos, kavia de ideas, etc.
g) Genero a»;:tmdad% complejas para el estadiante propiciande la antoestructuracién de sy conociniento
f) Doy a mis alumnos la oportunidad de plantearse prcauntas de inferés sobre el tema parague preeben sus propias
hipotesis, explicaciones etc.
Dentro de la clase log estadiantes inteligentes:
a) . Obtiesen buenas notas
b} - Sieyupre responden lo que se “espera” que Tespondan
¢} Seesfuerzan pov obfener éxito en {atarca
d)  Tienen conocimientos que les permiten comprender ficilmente nueva 1nf0m1acmn
e)  Saben qué hacer para aprender o cumplir con una tarea
f)  Seadaptan adecuadamente a diferentes contextos y demandas del trabajo
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