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RESUMEN

La relacion entre la psicologia y la pedagogia es cada vez mas estrecha, de
modo que encontramos en las propuestas curriculares y en la realidad
educativa importantes aportaciones de la psicologia; en los ultimos afios estas
influencias son mas evidentes y de manera intencional se sustentan las
propuestas con elementos de la Psicologia Constructivista.

La siguiente tesis muestra la influencia de la Psicologia Constructivista en el
proceso educativo de la Educacion Publica del pais; lo que permite reconocer
de manera aproximativa el efecto de la Psicologia en la orientacion de las
acciones docentes que se desarrollan en los procesos de ensefanza-
aprendizaje.

El tema tocado a lo largo del trabajo es sustancial, pues permite demostrar que
la Psicologia Constructivista tuvo (y tiene) una influencia fundamental sobre
todo en este caso en particular, para orientar el trabajo educativo, en especifico
para entender la construccion que siguen los alumnos en la adquisicion del
sistema de escritura y en consecuencia facilitar ese proceso.

Este estudio se orienta por los siguientes propdsitos:

e Reconocer la influencia de la psicologia constructivista en la educacion
primaria y en la orientacion de las acciones pedagdgicas y curriculares
del Sistema Educativo.

e Mostrar la orientacién de la Psicologia Constructivista para comprender
coémo se construye el Sistema de Escritura.

e Hacer un breve recorrido por algunos de los aspectos que conforman a
la Psicologia Constructivista.

El tipo de estudio que se pretende desarrollar es de indole tedrica, pues
recupera de manera sustancial los aportes generados en investigaciones,
reportes y avances institucionales sobre el tema.



INTRODUCCION

El desarrollo de este trabajo surge de la necesidad de destacar las
aportaciones de la Psicologia al ambito educativo, en general; y las
aportaciones mas recientes del constructivismo a la educacion o proyecto
educativo mexicano, en especifico a la practica docente.

No obstante esos avances, se requiere sefialar los problemas de la concepcién
de la funcién docente, la que ha limitado el tipo de relacién entre la teoria, en
este caso constructivista y la practica supuestamente empirica del docente, el
negar la primera y priorizar la segunda. La situacidbn que se pretende
reconceptualizar, también desde el constructivismo, es la concepcion de
practica docente, ya que

para que el maestro desempefie su labor es necesario que tenga
diversos conocimientos sobre lo qué va a ensefiar y como lo va a
realizar, estos conocimientos no sélo son la reproduccion de lo que el
docente ha adquirido, sino que en ellos manifiesta la reconstruccion que
él ha tenido que hacer a través de su experiencia, de su desarrollo
personal y de las necesidades que la misma practica le ha exigido.
(Cardoza, 1991, p 26).
De ahi que el trabajo se oriente fundamentalmente, a revalorar el papel de la
teoria en la practica docente, y consecuentemente reconocer la influencia de la
Psicologia Constructivista en el medio educativo, situacion que segun “Cesar
Coll, es uno de los planteamientos que mayor cantidad de expectativas ha
generado en el campo de la educacion y al mismo tiempo uno de los que mas
ha impactado en este ambito” (Hernandez, s/f, p. 103).
En este sentido, cabe aclarar que existe en México una influencia importante

también de otras corrientes como: la didactica tradicional y la tecnologia
educativa®; y por otro de la pedagogia operatoria que tiene como fundamento

''La concepcion de la didactica tradicional en cuanto al proceso de ensefianza-aprendizaje
considera que el alumno debe de retener, repetir y memorizar informacion; la accion
cognoscitiva (actividad intelectual) consiste en registrar los estimulos externos y producir
conocimientos que es reflejo de la realidad. EI alumno en este caso es un espectador del
proceso de ensefianza y el profesor se limita a exponer una catedra magistral, trasmite
conocimientos y comprueba los aprendizajes, se centra en los resultados obtenidos y
promueve aprendizajes receptivistas y practica el verbalismo como estrategia de ensefianza.
Para la tecnologia educativa lo importante son las técnicas de ensefianza, el maestro no debe
improvisar, siempre debe tener organizado el curso antes de impartirlo; asimismo, debe
estudiar, seleccionar, organizar y controlar con anticipacion los procedimientos y técnicas
didacticas que utilizara en el proceso de ensefianza aprendizaje de cada asignatura. Tomado
de ANTONIO, R. Cisneros, R. y Hernandez, |. (1994).



un enfoque de tipo constructivista (y que para esta tesis sera de interés y
estudio en particular).

Consecuentemente con esta tarea se hara una revision conceptual de los
principios constructivistas, que permitan reconocer cuéles son algunos de sus
planteamientos que nos lleven a conformar una explicacion del sujeto de la
educacion y de sus procesos de construccion del conocimiento, del proceso de
ensefianza-aprendizaje y de los procesos que lo acompafian, para finalmente
ubicar la importancia de la funcién docente en el proceso educativo.

Asimismo, se avanza en la reconceptualizacion de la practica docente, con el
fin de que los elementos de la Psicologia Constructivista que se consideran
importantes, puedan ser recuperados para esta practica y no se presenten
como aportaciones teoricas “desarticuladas” o “alejadas” de las necesidades
especificas del proceso educativo escolar. Esta revision es importante ya que
conlleva un planteamiento epistemoldgico debido a que “encontramos como
interés central, los mecanismos de produccion de conocimiento; por esta razon
su epistemologia es genética, ya que se enfoca hacia la génesis del
conocimiento” (Pansza, 1986, p. 4).

La problematica central en la obra de Piaget es epistémica, ya que desde sus
primeros trabajos estuvo interesado en el topico de la adquisicion del
conocimiento en un sentido epistemolégico (Coll, 1995a). Esto nos podria
llevar a varias preguntas béasicas sobre: ¢Como conocemos la realidad?,
¢ Como se pasa de un cierto nivel de conocimiento a otro de mayor validez?

Estos principios son fundamentales en la practica docente puesto que el
docente en labor educativa necesita reconocer: como construye el sujeto su
conocimiento sobre la realidad, reconocer cuél es su nivel de conocimiento
(concepcidn, conocimientos previos o conceptualizacion) , ya que es a partir de
ese lugar como propondra las estrategias pedagoégicas que ayuden al alumno a
pasar de un estado de conocimiento a otro de mayor validez, validez en el
sentido de desarrollar una mejor comprension de la realidad.

La respuesta inicial a estas cuestiones es lo que constituye el eje de trabajo de
esta tesis: el sujeto es el que logra mediante sus estructuras cognitivas previas,
aprender y comprender los objetos de conocimiento
la informacion recibida a travées de las modalidades sensoriales
(percepcion) es transformada en conceptos 0 en construcciones que a
Su vez son organizadas en estructuras coherentes. Es a través de éstas

gue el individuo pasa a percibir o entender el mundo exterior. La

realidad consiste en una construccion hecha a través de procesos



mentales que operan sobre los fendbmenos del mundo que han sido
percibidos por los sentidos (Araujo, Clifton, Chadwick, 1988, p. 65).

Podemos sefialar que inicialmente este conocimiento del objeto por el sujeto es
simple, en la medida que nuestras interacciones aumentan (cualitativa y
cuantitativa) éste “avanza” en la comprensién de la realidad, de manera que se
desarrolla una mejor comprension del objeto y por lo tanto se puede plantear
que avanza en entender su complejidad; es decir, va de los simple a lo
complejo, asi

el sujeto conoce mas el objeto, en tanto se aproxima mas a él (por
medio de los instrumentos y conocimientos que posee va creando una
representacion cada vez mas acabada del objeto) pero a su vez el
objeto se aleja mas del sujeto (el objeto se vuelve mas complejo y
plantea nuevas problematicas al sujeto) y nunca se acaba por conocerlo
completamente (Hernandez, s/f, p.106).
Un elemento fundamental en la construccion de esos esquemas mas
complejos, lo desempefia la nocion de conflicto cognoscitivo, el cual consiste
via las invariantes funcionales, asimilacién-acomodacion, en desequilibrar las
estructuras previas que posee el sujeto, para generar una mejor comprension
del objeto a decir de André Giorda (1988):
el conflicto cognoscitivo primero es el resultado de la contradiccion
eventual que puede existir entre las concepciones de personas
diferentes. El segundo tiene que ver con el posible enfrentamiento entre
las ideas (o hipétesis) de los individuos y la realidad que viven. (p. 181-
194).
La asimilacién es el proceso por el que el sujeto interpreta la informacion que
proviene del medio, en funcién de sus esquemas 0 estructuras conceptuales
disponibles, por ejemplo los bebes conocen el mundo a través de los
esquemas de succion (Piaget, 1985), asi los nifios asimilan todos los objetos a
sus actividades de succion, en cambio los adultos disponen de esquemas mas
complejos para asimilar la realidad. Otro de los mecanismos es el de la
acomodacion y éste posibilita que con la nueva informacién asimilada se
modifiqgue o amplie la estructura de pensamiento. Sin embargo cabe decir que

“la asimilacion no supone solamente la modificacion de los esquemas previos
en funcion de la nueva informacion asimilada, sino también una nueva



asimilacion o reinterpretacion de los datos o conocimientos anteriores en
funcién de los esquemas construidos” (Pozo, 1989, p. 180).

Sabemos que existen autores y tendencias psicolégicas que aportan al ambito
educativo, tal es el caso de Vygotski, Wallon o Skinner, sin embargo, hacemos
un recorte de este mundo de concepciones, y recuperamos algunos de los
aportes que pueden permitir al docente emprender un trabajo, que favorezca la
construccion de aprendizaje significativos en los alumnos, situando su labor
educativa de modo distinto frente a éstos: al reconocer los procesos que
permiten tal construcciéon y considerando los aprendizajes previos que el
alumno ya posee, esto gracias a las aportaciones del constructivismo.
Evitando con esto algunas practicas de tipo vertical y tradicional que implicaban
como se comentd anteriormente considerar que el alumno debe retener, repetir
y memorizar la informacion.

Cabe sefalar que gran parte de las aportaciones de la psicologia al ambito
educativo, han sido realizadas por especialistas: Psicologos, Pedagogos,
Socidlogos Educativos, etc., que parten de una concepcién de la practica
docente eminentemente como un trabajo técnico; es decir solo de aplicacion de
las propuestas que ellos elaboran. Una de las implicaciones “mas importantes
de este problema, es que las acciones de los maestros contindan siendo
explicadas por sujetos y saberes ajenos al proceso de produccion de estos
saberes generalmente erigidos en teorias de la practica” (Tlaseca, 1995, p.
186).

No obstante, debido a que la problematica de la practica docente sobre la que
se desarrolla la tesis, involucra inicialmente algunos puntos de reflexiébn que
nos lleven a entender ¢ Cual es la concepcion epistemoldgica del sujeto de la
educacion que mueve al profesor de la escuela primaria a planear actividades
de aprendizaje?, entonces, la primera cuestion a reflexionar es esa concepcion
que sobre el propio docente existe en muchas de las propuestas de formacion
docente, en la que se soslayan las distintas problematicas que cotidianamente
enfrenta el profesor para desarrollar su labor profesional o educativa; en las
gue se proponen estrategias o propuestas didacticas, que dejan al margen la
problematizacion de los conocimientos que subyacen a la practica docente, de
modo que se vuelvan meras “recetas educativas” que el docente en algunos
casos podra utilizar.

Esto demuestra que, contrario a lo que sostiene la postura constructivista:

e Existe una concepcidén del docente como practico “empirico”, es decir
como un sujeto al que necesita solamente explicarle los mecanismo
practicos para aplicarlos en su labor como docente.

e La negacion del reconocimiento de la existencia de un tipo de
conocimiento que el docente ya elabor6 a partir del proceso de
formacion inicial y de la continuidad que existe entre éste y la formacion
como profesional de la educacion en un servicio (escuela).
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e Laimposibilidad de explicarse al docente como profesional, al negar que
bajo el supuesto empirismo, le subyazca una mezcla de planteamientos
conceptuales que apoyan su labor docente.

Cabe resaltar que aunado a estas consideraciones se encuentra la propia
actitud del docente en cuanto a la importancia que segun él tienen los
planteamientos conceptuales; ya que en muchos casos, el propio profesor
niega alguna utilidad a la teoria ya que la vive como “el puro rollo”, sin ningun
tipo de valor practico y que no influye, modifica y resuelve las distintas
problematicas que cotidianamente enfrenta en su labor de ensefiante.

Situacion que se debe, sobre todo, al contexto en el que desempefia su labor,
ya que es la légica institucional la que marca en gran medida la labor docente
al definir horarios, funciones, organizacion escolar, ritmos de trabajo (en el
sentido de ir evaluando la labor decente partiendo de los avances
programaticos) el desempefio docente, entre otros aspectos mas. Lo que
obliga al mismo a responder a todas las demandas de la escuela, los nifios y
las familias le requieren, distanciandolo de la posibilidad de problematizar su
practica docente.

Esto hace que el docente:

¢ No sienta la necesidad de hacer una reflexiébn conceptual, ya que la
l6gica institucional le demanda actividades, que en cierta medida lo
alejan de la practica pedagodgica y lo llevan a tener mayor cuidado de
cumplir con los requerimientos de indole administrativo.

e No cuente con espacios de reflexion teorico-practico, que orienten su
labor docente, y los espacios donde “supuestamente” desde la
administracion escolar servirdn para problematizar y encontrar mejores
formas de llevar a cabo la labor docente, se cierren y sirvan
exclusivamente y en muchos casos para resolver cuestiones
administrativas. Tal es el caso, por ejemplo de las Juntas de Consejo
Técnico en donde lo anterior se concreta.

¢ Plantee una marcada ruptura entre el pensamiento y la accién, como si
la realidad social o educativa se pudiera dividir entre los artesanos y los
que desarrollan el trabajo intelectual, en el caso de los docentes la
division es fundamental, ya que define formas de trabajo con él.

Esta logica lleva al docente a implementar acciones que le permitan resolver de
la manera mas rapida y sin muchas complicaciones los problemas pedagodgicos
gue enfrenta en su labor. De modo que los espacios y posibilidades de
reflexion sobre la practica no son muchos.

Lo anterior, visto desde otra perspectiva o concepcion del docente, no limita o
niega la posibilidad de la teorizacion que el docente construyé a lo largo de los
afnos cursados en su proceso de formacion inicial (en la Normal Superior, en la
Escuela Nacional de Maestros o en la Escuela Normal para Educadoras). Por
otro lado cuando el docente se incorpora al servicio educativo en las escuelas
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va adquiriendo ciertas experiencias que surgen del contacto, digamoslo asi,
‘informal” con otros docentes, los cuales ofrecen espacios de reflexion,
problematizacion y de dialogo de las problematicas a las que éstos se
enfrentan.

Esta situacion por simple y hasta trivial que parezca, marca en gran medida la
concepcion que sobre el docente se tiene y se asume, de tal manera que
desde la perspectiva de este trabajo se le considera como sujeto poseedor de
un saber y como portador de conocimiento.

Esta diferencia, nos sitia en una plataforma distinta de considerar el trabajo en
la tesis, ya que implica reconocer, partiendo de la idea de los conocimientos
previos que propone en constructivismo, que existen planteamientos
conceptuales que subyacen a la labor del docente, de lo contrario el desarrollo
de una propuesta desde la psicologia bastaria para proporcionar estrategias
para que el docente en servicio pudiera implementar en sus labores
educativas.

De este modo, la investigacion es fundamental para el desarrollo del proceso
educativo ya que marca la necesidad de conceptuar al docente desde otra
posicion, congruente con la postura del curriculo de educacion basica y del
constructivismo que lo fundamenta, que resalte y reconozca su hacer no sélo
desde la concepcién empirista, al contrario se hace necesario ubicarla desde
una posicidn que reconoce el papel del conocimiento (en este caso psicoldgico
y mas especificamente constructivista) a fin de ofrecerle mayores elementos
explicativos desde el constructivismo que apoyen y fortalezcan su importancia,
pertinencia y trascendencia en la transformacion de la practica docente.

Por ello, desde esta concepcion, lo que importa en este trabajo, es reconocer y
dar la importancia que tiene la existencia de principios conceptuales (por
ejemplo del constructivismo) que subyacen conscientes 0 no, sistematizados o
no, a la practica docente.

Asimismo, se requiere de un analisis somero de las posturas tedricas que han
influido a lo largo del proceso de formacién docente y donde claramente se
hace patente la importantisima influencia de algunas de las corrientes
psicologicas. Ya que efectivamente, desde hace varios afios en los planes y
programas de estudio 1993 de la educacién preescolar y primaria, se incorpora
la posicion constructivista denotada en el enfoque de los mismos.

En ese mismo sentido, otro impacto importante en la Educcion Basica, es la
llamada Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita y la Matematica
(PALEM), la cual aportaba desde el constructivismo la forma en la que el
alumnos construye estos dos sistemas.

De este modo, los elementos mas importantes desde la psicologia, que
destacan de entre los que el docente sustenta, conscientemente o no, son los
principios constructivistas, que son los que privilegian en las propuestas de
formacion inicial, en planes y programas de estudio de la educacion basica y
en las propuestas de actualizacion impulsadas por el estado.
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Sin embargo, no es posible soslayar las limitaciones que dichas propuestas
han tenido; por ello la necesidad de recuperar y reconstruir los planteamientos
constructivistas que puedan contribuir a elevar la calidad de los procesos
educativos. Esto es, los elementos que la Psicologia de Piaget plantea para
asumir una postura frente al proceso de construccion del conocimiento y en
relacion con el papel de la escuela y del docente en la promocion de esos
procesos.

Esto ultimo, es una propuesta que lejos de concebirse solo desde la teoria, se
construye como el resultado de la relacion entre teoria-préactica; es decir, desde
le hacer del profesor para proyectarlo y reconocer qué aspectos teodricos les
dan sentido.

Aunque los aportes de la psicologia al &mbito educativo han sido reconocidos
por el Sistema Educativo Nacional desde hace varias décadas, gran parte de
los problemas que enfrenta el alumno en la consecucion de los objetivos
educativos, hacen evidente el hecho de que los aportes no forman parte
fundamental del hacer del docente en los procesos concretos que suceden en
el aula.

Asimismo, las experiencias exitosas con nifios gracias a una atencion
educativa desde la postura constructivista, después de que han sido valorados
como niflos con necesidades educativas especiales y son remitidos a
Educacién Especial, llevan al planteamiento de incorporar a la practica docente
los elementos que esa postura constructivista aporta al desarrollo de los
procesos educativos.

De ahi que el desarrollo de este trabajo se explique en la posibilidad de ubicar
mi experiencia como profesional de la Educacion Béasica en la Direccion de
Educacién Especial, de modo que recupero los aportes que en diferentes
momentos se hacen de los planteamientos de Jean Piaget, para que puedan
contribuir a la explicaciobn en el ambito educativo, los cuales faciliten a los
profesionales de la educacion algunos principios de corte epistemologico que
puedan incorporarse en el trabajo cotidiano y con lo anterior se contribuya al
desarrollo de los procesos educativos.

Este trabajo aborda en el primer capitulo, la problematica sobre la
conceptualizacion del docente y la necesidad de la revalorizacion de su
practica, debido a que se ve explicada y concretada en muchos de los
procesos de formacion docente generados en la educacion basica, con una
vision instrumentalista, empirica 0 solamente practica, lo que genera una
distancia ente lo que esos procesos formativos persiguen y las necesidades y
practicas de los docentes; resultando experiencias poco formativas y de poco
impacto en la tarea educativa de los docentes.

El proposito es, entonces, trascender esta vision y reconocer al docente como
sujeto de un saber conceptual; se propone concebir al docente desde la
postura constructivista como un sujeto constructor de sus aprendizajes, con
conocimientos previos, de ahi que se parte de la tesis de que a la practica
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educativa le subyace necesariamente una o varias posturas de conocimiento.
Asi, se considera “al maestro como un sujeto con saberes y experiencias
profesionales que actian dentro de una situacion concreta de trabajo, la que
entra en contradiccion con la imagen institucional del docente como un técnico
aplicador del procedimiento” (Sandoval, 1990, p. 76).

Esta postura permite plantear propuestas de trabajo al docente que partan
desde su hacer concreto, lo que facilita la relacion teoria-practica y asegura un
mayor impacto de la teoria ya que se visualiza y se vincula a las necesidades
propias y concretas de los docentes. En suma, se trasciende el problema de
las propuestas formativas que solo desde la teoria o desde el plano practico
pretendian incidir en la mejora de los procesos educativos que dirigian los
docentes.

En el segundo capitulo se aborda la influencia de la psicologia constructivista
en el ejercicio profesional de ser docente, resaltando la presencia en los
saberes conceptuales que guian la practica docente, a fin de evidenciar la
importancia y la influencia del constructivismo en la explicacion, comprension y
transformacién del quehacer docente, al tiempo que se reconocen las
limitaciones de dicha influencia.

Asi, se ubica la incorporacion de las teorias cognitivas en la estructura
curricular de los procesos formativos iniciales; las aproximaciones de la
psicologia educativa y mas recientemente de la postura constructivista (su
influencia inicia en Educacién Especial en el afio de 1976), al trabajo docente,
a través de toda una plataforma llamada Propuesta para el Aprendizaje de la
Lengua Escrita y las Matematicas (PALEM).

En consecuencia, con la intencion de aportar al docente algunos elementos
tedricos, que se conjuguen con las necesidades y caracteristicas de su
practica, en el tercer capitulo se trabajan algunos de los principios de la postura
constructivista, mismos que se consideran pertinentes para contribuir a la
mejora de su accién docente, de modo que se presentan de manera grafica
éstos, lo que permitira al destinatario, aproximarse de manera general a las
tematicas y conceptos que el constructivismo puede aportar para su ejercicio
como profesional de la educacion.

Para lograr lo anterior se reconstruyen las aportaciones de Jean Piaget en
relacion con la problematica central que aborda, acerca de la construccion del
conocimiento: el paso de un cierto nivel de conocimiento a otro de mayor
validez; como conocemos la realidad; como construye el nifio su conocimiento;
importancia del conflicto cognoscitivo; el papel de las invariantes funcionales, la
accion y la operacion, asi como los estadios del desarrollo cognoscitivo.

En el capitulo cuatro, se proponen algunos planteamientos pedagoégicos que se
consideran centrales, en la misma linea constructivista con la finalidad de
sefalar la importancia de la funcion docente bajo estos principios y ofrecer
mejores elementos de analisis de esta corriente tedrica que le permitan al
docente reconocer y concretar las modificaciones pertinentes en su practica
pedagdgica.
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De esta manera el trabajo avanza en varios sentidos:

e Revalorar la préactica docente como una practica profesional a la que le
subyace una o varias posiciones de conocimiento.

e Reconocer la influencia del constructivismo en el Sistema Educativo
Mexicano, la que ha impactado en la transformacion de la labor docente,
generando algunas innovaciones educativas; asi como los limites de ese
impacto.

e Aportar algunos principios pedagoégicos que sean congruentes con la
posicion anterior, a fin de facilitarle al docente elementos que le permitan
continuar modificando su practica docente y desarrollar el proceso de
ensefianza-aprendizaje en mejores condiciones.
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CAPITULO 1: PROBLEMATICA DE LA CONCEPCION SOBRE
LA PRACTICA DOCENTE

1.1 EL CONTEXTO INSTITUCIONAL DE LA ESCUELA

Para el desarrollo de esta investigacion, se requiere ubicar la problematica de
la practica docente en relacibn con un contexto mas inmediato;
circunscribiendo ésta exclusivamente a la escuela. Ya que mucho de lo que
sucede ahi, se desarrolla a partir de la légica "pedagdgica’-administrativa que
marca y define a la escuela y desde la cual el profesor ordena, organiza sus
acciones, conocimientos, recursos, estrategias para realizar cotidianamente su
intervencién en el aula, con lo que también prioriza un tipo de soluciones
escolares que parten de las exigencias concretas que le demanda la institucion
escolar.

Es asi como la I6gica de la escuela “somete” al docente a un ritmo, éste vive
limitada su labor (ya que existe un programa definido, examenes periodicos,
reglas de comportamiento, etcétera) de manera que la labor docente esta
regulada y sobredeterminada por el conjunto de las normas escolares y lo
socialmente instituido. A este respecto Lapassade (citado en Pérez Juérez,
1985) afirma
la escuela es una institucion social regida por normas atingentes a la
obligacion escolar, los horarios, el empleo de tiempo, etcétera, por
consiguiente la intervencién psicopedagodgica del docente (o de un grupo
de ellos) sobre los educandos, se sitla siempre dentro de un marco
institucional: aula, escuela, liceo, facultad, pasantia o practicas (p. 2).
De manera que en la escuela se descubren algunas demandas que el docente
en su jornada laboral, diaria, mensual o por el ciclo escolar, tendra que
satisfacer. Dentro de esta gama de posibilidades encontramos algunas, tales

como.

e Cumplir en su totalidad con la revision de los contenidos que marcan los
planes y programas de estudio de la educacion primaria.

e Promover el proceso ensefianza-aprendizaje.
e Elaborar la planeacion didactica.

e Atender las probleméaticas que surgen en el propio desarrollo del
proceso ensefianza-aprendizaje.

e Atender las “dificultades de aprendizaje” de los alumnos.
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e Responder a los requerimientos de tipo administrativo que marca la
institucion.

e Apoyar y resolver las demandas de los padres de familia.

e Apoyar a la escuela respecto de las fiestas civicas, festivales, campafas
de vacunacion, visitas a lugares fuera de la escuela, cooperativa escolar,
etc.

Existen otras tareas orientadas a hacer del aula un espacio escolar mas
agradable, a través de las cuales el docente intenta realizar algunas mejoras al
respecto. Sin embargo, encontramos que en la misma institucion escolar estas
otras practicas no son tan apreciadas, ya que al parecer de algunos directivos
“los profesores de la escuela elemental pierden demasiado tiempo discutiendo
sobre la decoracion mas adecuada para la clase, intentando hacerla mas
acogedora” Jackson, 1975, p. 46).

Estas son algunas de las actividades que la practica docente, en las escuelas
de la educacion primaria publica, demanda de cada uno de los profesores.

Por otro lado, las condiciones en su conjunto definen enormemente el trabajo
que el docente realiza en su jornada laboral, de manera, que la practica
docente encuentra ciertos limites que llevan a responder de manera inmediata
a las problematicas cotidianas que alteran el proceso educativo, lo que lleva al
mismo docente a buscar técnicas o procedimientos metodoldgicos que le
ayuden a resolver algunas de las situaciones pedagdgicas que vive
cotidianamente en la escuela, esta cuestion nos lleva a reconocer que el
docente “no profundiza ni cuestiona las concepciones sobre el hombre, el
aprendizaje, el conocimiento, etcétera, implicados en muchas técnicas y
procedimientos” (Pérez, 1985, p. 2).

De manera que aqui se aprecian algunas consideraciones tales como: que el
docente no es ajeno a la légica de la institucidon escolar que regula su labor,
asimismo esta logica atrapa al docente a responder de manera rapida a las
necesidades de la labor profesional, lo que evita vy limita la reflexion o
sistematizacién sobre los elementos que dificultan el desarrollo de su trabajo.

Acompafiando a esta situacion existe otra que agudiza mas esta problematica,
ya que ni el propio docente, reconoce en su trabajo educativo importancia y
fundamento de éste en la teoria; al contrario, en muchas explicaciones el hacer
docente queda marcado por el empirismo asi “no es comun encontrarnos con
maestros que se reconozcan en sus saberes y se perciban como los sujetos
creadores de la teoria de su practica y en uso de la misma, para argumentar su
actuacion profesional” (Tlaseca, 1995, p. 186).

Ademas son tantas y tan variadas las demandas que impone las escuelas que
no permiten de manera “formal y organizada” crear espacios de discusion vy
reflexion; por ello, es pertinente ubicar la dinAmica y potencialidad que
alcanzan algunos de los espacios definidos desde la propia légica institucional,
gue supuestamente se orientan a apoyar la labor docente y que se utilizan
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como espacios donde se propicia el trabajo colegiado y el intercambio de
experiencias y se permite la construccion y problematizacion de las
concepciones.

Al respecto nos referimos a las denominadas Juntas de Consejo Técnico
(J.C.T) que estan institucionalizadas en cada fin de mes, pero que en la
realidad, en la mayoria de los casos restringen su funcién a la revisién de
asuntos netamente administrativos?.

Este contexto determina en gran medida que el docente al encontrarse en un
ambito educativo dado, se relacione con una ldgica institucional que en muchas
ocasiones no fomenta el intercambio, reflexion y la posible construccién de
conocimientos por los docentes en los espacios definidos en las escuelas
primarias mexicanas.

Con lo anterior cabe sefalar la siguiente tesis inicial:

La problematica de la practica docente se vincula necesariamente a
la l6gica escolar que la norma, de forma que el docente necesita de
varios instrumentos técnicos, recetas, 0 estrategias practicas para
resolver las demandas cotidianas de la practica profesional, en este
sentido nos referimos al llamado docente empirico.

1.2 LOS PROCESOS DE FORMACION DOCENTE

La consecuencia de esta primera tesis en el trabajo docente y en los procesos
de actualizacion que se generan en los distintos ambitos de formacion docente,
es que se desarrollan propuestas de trabajo que en el mejor de los casos
ofrecen soluciones rapidas a las demandas que los mismos plantean, ya que
dependiendo de como y bajo qué logica se planteen los contenidos, la
concepcidn docente y las estrategias de los propios cursos de actualizacion
magisterial, es que se refuerza o0 no esa concepcidon de docente antes
sefalada.

De modo que la mayoria de profesores argumentan como razones de su
asistencia a las distintas actividades formativas, entre otras cosas las
siguientes:

Z Al respecto encontramos un trabajo realizado en la Direccién de Educacion Especial, donde
se hace evidente el peso administrativo que adquiere el llamado Plan Anual de Trabajo, ya que
los que lo elaboran plantean que estas juntas que se realizan cada mes o cada 15 dias,
generalmente se utilizan para la revisibon de demandas administrativas (llenado de formatos,
documentos y reportes sobre los nifios atendidos) y son definidas al respecto de los contenidos
a revisar en un primer momento por la directora y mas adelante serd acordado con el
supervisor de zona. Tomado de SEP DEE 1995. Proyecto de Integracién Educativa,
Subproyecto de USAER 1-8, México, julio-noviembre. Mimeo.
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e El profesor se inscribe a éstos, ya que segun él encontrara una serie de
soluciones o “recetas” que resolveran las problematicas que enfrenta en
su labor educativa, estas “recetas” son en muchos casos asuntos sobre
didactica de... las matematicas o de la Lengua escrita.

e El profesor acude a estos cursos, independientemente de qué se traten,
con el fin de obtener “puntos”, “credenciales” o “créditos”, para acceder a
mejoras en sus condiciones salariales; por lo que poco importa qué y
para qué puedan servir las propuestas de actualizacién, con relacién a

su labor cotidiana.

e En otros casos, se consideran los cursos como posibilidades para la
teorizacion de algunas probleméticas a través de la revision de teorias
del aprendizaje, donde los planteamientos de Piaget, Skinner o Vygotski,
entre otras posturas teoricas, que forman los contenidos de las
propuestas de actualizaciéon de los docentes en servicio, aunque no
siempre se establece la relacion con las probleméticas educativas o la
practica docente especifica; a este respecto algunos docentes comentan
que eso es puro “rollo”.

Lo anterior, muestra que el docente generalmente no busca reflexionar tanto
las causas o las concepciones que fundamentan su actor, sino que el interés
principalmente es otro.

Otros de los motivos que orillan a los profesores en servicio a asistir a los
cursos de actualizacion magisterial, son los siguientes:

e El deseo de aprender algo o cosas nuevas.

e La esperanza de encontrar posibles soluciones a las problematicas
educativas.

e La contribucion a la solucion de algunas problematicas econémicas, tal
es el caso de la denominada Carrera Magisterial.

¢ O el consabido “Me mandaron a mi, porque no habia otro en la zona”.
¢ Incluso, el docente que no sabia el porqué fue mandado a este curso por
sus autoridades.

1.2.1 Concepcion de docente desde las instituciones de actualizacion docente
Por ello, es necesario definir en términos generales las concepciones de
docente que subyacen, en el ambito de las propuestas de Formacion Docente
en la Préactica (actualizacion).
En relacion a estas propuestas es conveniente hacer la consideracion de que
otorga una gran relevancia a la practica y un reducido espacio para la

teorizacion del hecho educativo, ademas de la desvinculacion con ésta.
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Asimismo, en la mayoria de los cursos de actualizacion magisterial, subyace la
concepcion de un docente eminentemente aplicador de lo disefiado por otros,
los cuales poseen un saber tedrico sobre su actuar, de forma que se establece
una distancia entre aquellos sujetos que detentan el dominio cientifico (como
produccion de conocimientos y aquellos que en su practica los usan (saberes
practicos) y esta division hace que “a los saberes practicos, les corresponda
una pedagogia espontanea, implicita, a los saberes cultos y objetivados,
corresponde una pedagogia explicita y disciplinaria” (Tenti, 1981, p. 7).

De modo que el saber acreditado escolarmente triunfa sobre el saber de la
experiencia. Y observamos que “todo sistema educativo mediante la
inculcacion de determinados contenidos culturales o saberes cultos, no hace
mas que sancionar la distribucion entre los bienes, esto es, dignos de ser
distribuidos y consumidos y los bienes ilegitimos destinados a ser
desconocidos” (Tenti, 1981, p. 17).

Por ello, en las instituciones encargadas de actualizar al magisterio existe la
visiobn de un conocimiento cientifico o legitimo y por otro lado el conocimiento
de los docentes o sea “el ilegitimo o no cientifico” de tipo practico, todo esto
ha permitido diferenciar el hacer del docente de las racionalizaciones
cientificas, y han convertido el hecho educativo, en una especie de lucha de
poder entre aquellos que la explican y aquellos que lo llevan a la préactica.

Por otro lado, encontramos que las formas con las cuales se trabaja en la
formacion magisterial, implican una accién unidireccional al alumno (mas
tarde docente o maestro en servicio), que suponen un tipo de relacion definida
por: la “pasividad” en la construccién de los contenidos de la formacion o
actualizacion docente. De manera que el “formador” se asume como sujeto de
un saber, que transmitira a un “formado” el que lo recibira de forma pasiva.

De la misma manera cuando las personas encargadas de “revisar’ la practica
docente o el desempefio profesional (en la mayoria de los casos asesores 0
“especialistas”), los cuales “evaluan”, bajo criterios como por ejemplo: si se
aleja de la norma establecida, los indices de reprobacion o desercion escolar; e
invariablemente llevan a valorarla desde el propio modelo de docente que en
ese momento este marcando las pautas para reconocer y diferenciar cuando
un buen docente lo es.

En este sentido es importante resaltar la propia funcion del modelo, ya que
sobre la base de él es “valorada” la pertinencia de las acciones educativas, sin
embargo como el modelo dista mucho de la realidad educativa y de la practica
docente, los profesores no alcanzan ese modelo y al evaluar su labor educativa
se encuentran muchos errores, dificultades, carencias y un sinniUmero de
necesidades; al tiempo que se omite reconocer los aciertos, avances y
aportaciones de su trabajo.

De ahi que los contenidos de la formacién se deciden a partir de la concepcion

seflalada y son disefiados desde la l6gica legitima, para que de manera
inmediata repercutan y transformen la préactica docente.
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Hasta este momento, se han referido algunas de las problematicas que marcan
en mucho la concepciébn que de docente se asume en los procesos de
formacion docente o actualizacion magisterial.

Por ello, es pertinente explicitar la concepcion de docente que subyace a las
instituciones de actualizaciébn magisterial, de forma que la segunda tesis
plantea que:

El profesor es visto s6lo como el sujeto que resuelve de manera
empirica sus problematicas, por lo que necesita de una serie de
técnicas, o actividades para resolver las problematicas docentes;
ademas se observa como el sujeto que soélo aplica las propuestas
elaboradas por los especialistas, en las cuales él no colabora y
cuya aplicacion lo convierte en un "técnico" y no en un profesional
de su objeto (la practica docente).

1.2.2 Las escuelas formadoras de docentes

Relacionada con esta problemética existe otra que se origina en las propuestas
de formacién docente, que denominamos como inicial, es decir las propuestas
ofrecidas por las Instituciones de formacion docente, donde encontramos a las
Escuelas Normales, La Nacional de Maestros, La Normal de Especializacion,
por acotar algunas, las que brindan elementos conceptuales y practicos que se
orientan a auxiliar y guiar la comprension y aproximacion a la labor docente.

Sélo que aqui es necesario considerar que las propuestas de formacion inicial,
son propuestas alejadas del hecho educativo, al cual ya en servicio, el docente
tendrian que responder.

De modo que la formacion se aleja del objeto concreto al que en cierto
momento deberia referirse o explicar; asi la formacion se desvirtla y adquiere
un sentido que se relaciona con la imposibilidad de responder a las demandas
del proceso educativo y se transforma “en producto de decisiones politicas y
administrativas, que soslayan el objetivo académico que la formacion debe
tener” (Pérez y Vazquez, 1995, p. 384).

Encontramos esta tendencia de separar el hecho educativo de las propuestas
de formacion, tanto inicial como en servicio; en la falta de vinculacion entre los
contenidos, los obijetivos, la(s) metodologia(s) empleada(s) y el fenbmeno
educativo “real”’, los procesos educativos escolares, la practica docente
cotidiana, a los que en términos formales dicen explicar y atender.

En la formacién docente se definen formas y contenidos de aprendizaje y aqui
también se transmiten otros contenidos, lo que lleva a observar este problema
de la exclusiva transmision de contenidos, a una vision que en conjunto
muestra coOmo existen otros aprendizajes que se transmiten del llamado
“curriculo oculto”; esto es que existe un modelo predeterminado de ser docente
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y de la formacion que reciben los normalistas (en este caso) tiene como
propoésito que adquieran forma, forma estereotipada que descansa en la
pedagogia del deber ser; que pone el énfasis en los aspectos practicos
de la profesion (métodos didacticos) que ofrecen al alumno la vivencia
de un determinado tipo de relacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, del poder del maestro y de la forma de ejercerlo (Reyes,
1987, p. 26).

Es importante resaltar que existen similitudes entre las problematicas que se
han mencionado en la actualizacion (que se le ofrece al docentes en servicio) y
las generadas en la formacion inicial (cuando el alumno, mas tarde docente,
aun se encuentra en el proceso inicial que lo formaré para su trabajo educativo
en un servicio).

Esto nos lleva a resumir que en la mayoria de los casos, las propuestas de
formaciébn en ambos niveles -inicial y de actualizacién-, son elaboradas
obviando la participacion de los docentes, sus probleméticas y con una
tendencia a la teorizacion del hecho educativo de los profesionales de la
educacién o a brindar herramientas técnicas para el quehacer de aquellos a los
que van dirigidos; marginandolos de los procesos de disefio, discusion de los
programas y contenidos de formacion, lo cual impone ciertos limites, ya que
impide que los docentes los asuman como algo que les permitird responder a
las problematicas educativas, reflexionando sobre éstas y trazando posibles
propuestas de solucion.

Asimismo la tendencia en estas propuestas, es seguir el modelo que demanda
un tipo especifico de docente, con ciertas caracteristicas y dotes y que segun
desde la politica educativa, es el que se hace necesario para concretar los
retos educativos.

1.3 HACIA UNA RECONCEPTUALIZACION DEL DOCENTE

Para trascender la problematica empirista que subyace a la concepcion
docente, se requiere proponer una concepcion distinta del docente y en general
de su practica; reconocer en la labor docente una serie de elementos
conceptuales o de conocimiento que guian, acompafian o contradicen la propia
funcion docente.

Esta posibilidad de transformacion encuentra su explicacion en distintos
supuestos iniciales como los siguientes:
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¢ No es posible pensar a un docente y su practica, exclusivamente desde
una vision empirista, negando y desvinculandola de la relacion dialéctica
teoria-practica.

e Se requiere reconocer la existencia de la teoria como fundamento de la
practica, en este caso la docente.

e La revaloracién del ejercicio docente, permitira al profesor ubicarse
como sujeto con capacidad para teorizar y reconocer que su labor
educativa no queda exenta de planteamientos conceptuales.

e La importancia que cobran las formulaciones teoricas que “construyd”,
“revis6” 0 memorizé a lo largo de sus afos de formacion y que le
posibilitan una explicacion conceptual del hecho educativo.

¢ No es valido y pertinente el disefio de propuestas de formacion docente;
exclusivamente didacticas o tedricas, sin recuperar los objetos de
conocimiento a los cuales debera atender y explicar.

e Y finalmente, partiendo de lo afirmado hasta aqui, es imposible pensar
en propuestas de formacion docente que no recuperen la practica
docente de los profesionales en servicio.

Es importante proceder al analisis de los puntos anteriores, de modo que es
necesario por lo tanto proponer algunas otras explicaciones que lleven a
entender mas de cerca y con mas elementos lo antes expuesto; en una
explicacion que no aisle por cada punto sefialado, sino por el contrario articule
y explicite de forma conjunta para mejor comprension de la postura.

1.3.1 Elementos que fundamentan la Practica Docente

En relacién a la ambivalencia del concepto “saber”, podemos partir de plantear
que “lo que en la ciencia sélo es opinion puede considerarse como razén, como
saber en la vida cotidiana, porque es criterio de la accion y porgue la accion
cotidiana responde del contenido acertado del juicio en el que se basa aquel
saber” (Heller, 1977, p. 73).

Por lo tanto estos saberes del docente, contienen el indispensable
conocimiento, para que él pueda desplegar su propia accion. Estos
conocimientos o0 saberes son construidos por el docente en los distintos
espacios de formacion, situacion que reformula la explicacion de centrar los
procesos formativos a los que se reciben en espacios formales, sobre todo en
las escuelas, ya que los encuentra en la familia, los padres, las lecturas
autodidactas y los que se construyen con los otros docentes en la escuela o en
otras situaciones “no formales”, y los generados en su vida cotidiana fuera de
éstas instituciones.

De tal forma que podemos sefalar, una diferencia relativa entre el
conocimiento cientifico y el saber-hacer del docente, ya que ambos se
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encuentran entrelazados en el saber del propio docente, quién los incorpora y
les da su propia l6gica y sentido a partir de sus condiciones materiales o de
vida cotidiana.

Asi Heller (1977) comenta que

una de las fuentes principales de aumento del saber cotidiano es el
saber cientifico, sin embargo establece que el saber cotidiano acoge
ciertas adquisiciones del saber cientifico, pero no el saber cientifico
como tal... Cuando un conocimiento cientifico cala en el pensamiento
cotidiano el saber cotidiano lo asimila englobandolo a su propia
estructura la que esta marcada por sus condiciones laborales materiales
(p. 322),

Por ello, es necesario promover un proceso de recuperacion de la practica
docente, pero en miras a su superacion, en el reconocimiento de que a esa
practica le subyacen una serie de conocimientos, la que no es ajena a tal
construccion, de manera que al partir de la practica docente, se puedan
sistematizar éstos y conjuntamente desprender las posiciones conceptuales,
para que una vez desde ese lugar se pueda regresar a ella, para replantearla,
reformularla y re-teorizarla 0 sea que se puedan complementar y acompaiar
con planteamientos conceptuales que sean congruentes con los que
fundamentan la practica docente.

Si las condiciones especificas que se viven en las escuelas, son las que
delimitan qué ensefiar, cdmo ensefarlo; eso implica necesariamente la
construccion y la reproduccién de conocimientos por parte de quienes ejercen
ese trabajo. Se trata de un conocimiento que posee el docente no formulado,
no sistematizado, ni explicitado como tal en su practica docente, pero lo mas
importante de todo, es que no por ello el conocimiento en él y por el docente
resulta ausente.

La docencia enfrenta una varios de problemas concretos; sin embargo cabe
mencionar que las soluciones inmediatas que “ensaya” el docente, surgen no
de manera espontanea, sino al contrario se recurre a una gran cantidad de
conocimientos de diferente origen apropiados y reconstruidos, lo anterior
posibilita que el maestro analice continuamente las soluciones disefiadas y es
gue algunas de éstas funcionan rapidamente, mientras otras no tan rapido y
otras digamoslo asi “no impactaron” la realidad para la que fueron disefiadas.

Otra problemética a considerar consiste en que, como lo plantea Elsie

Rockwell (1985) “el saber docente no se objetiva en el discurso normativo de la
pedagogia, sino en el quehacer cotidiano de los maestros” (p. 197).
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Por ello es posible reconocer mas el saber del docente en las formas y
estrategias con las que realiza y concreta su labor; es decir en las cuestiones
de: por qué se relaciona con sus alumnos de una manera, por qué prioriza un
contenido curricular y no otro, como procura que sus alumnos aprendan esos
contenidos, por qué usa un material didactico en especial y como lo vincula a la
actividad programada, por qué planea sus actividades didacticas de una
manera y no de otra, etcétera.

Estas son algunas preguntas que nos permiten reconocer que el docente elige,
planea, colabora con sus alumnos, posibilita las participaciones, todo con la
finalidad de promover la construccion de aprendizajes en el aula; situacion que
plantea la necesidad de descubrir (revelar, objetivar o hacer consciente) en el
hacer docente las concepciones que subyacen y dan forma a la labor educativa
del docente.

Esta situacion marca la posible reconceptualizacion del docente, ya que aqui
encontramos que el docente recupera los conocimientos mas significativos
formulados a lo largo de su formacion inicial y que son tentativamente los que
le permiten aproximarse a los procesos educativos que suceden concretamente
en la escuela, pero ademas le permiten explicarselos. Sin embargo esta
recuperacion no es lineal en el sentido de “llevarlos” o “incorporarlos” como
tales al hecho educativo, estos se reformulan ya que explican una realidad
especifica, histéricamente determinada y auxiliaran a modificar en gran medida
las posibilidades didacticas que fueron revisadas en la escuela.

Por otra parte, complementando la explicacion anterior, cabe decir que no solo
incorporan al hecho educativo los conocimientos significativos elaborados en la
formacion inicial; por el contrario, ahi en el proceso educativo, la particularidad
histérica que define algunas singularidades y retos, lleva a los docentes a
procurar en los tiempos escolares o fuera de ellos, mecanismos de
comunicacién con otros profesores, permitiendo con esto el intercambio de
nociones o problemas magisteriales en general, sobre todo de las condiciones
materiales, econémicas y politicas donde se desarrolla su actividad profesional,
ademas en otro nivel los maestros se comunican sus anécdotas de
experiencias pasadas y los incidentes que acaban de suceder en sus grupos.
Se intercambian recomendaciones practicas y reflexiones propias sobre la
labor docente (Rockwell y Mercado 1986).

Es en la practica docente donde se entremezclan los saberes especializados y
el saber cotidiano que se va construyendo en la relacion cotidiana, con este
punto es posible hacer evidente que de una zona a otra, de una escuela a otra
y de un salon de clase a otro, existen variedad de formas en el hacer educativo
ya que priorizan: contenidos, formas de organizacion, etcétera, lo que indica
gue los conocimientos de los docentes no son unicos, sino al contrario que
existe una diversidad de éstos.

Lo anterior, nos indica que el docente elabora (construye) de la relacion con el
hecho educativo concreto, conocimientos que guian y acompafian su practica
docente, éstos se vinculan, complementan, contradicen con los otros
conocimientos (formacion inicial), de manera que se entrecruzan €éstos en su
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trabajo educativo, ya que el propio hecho educativo genera una algunas
demandas que es necesario satisfacer.

Ciertamente las normas escolares delimitan y marcan un ritmo de trabajo, sin
embargo el papel del docente no es mero receptor de las normas, al contrario
gracias a la posibilidad creadora permite que se “generen y elaboren (a veces
individualmente) colectivamente, practicas nuevas, incorporando recursos que
la institucion educativa proporciona, o bien rechazando esos elementos y
buscando otros apoyos” (Rockwell, 1985, p. 200).

De manera que el docente intentard explicarse estos nuevos requerimientos y
elaborara una serie de tratamientos didacticos que logren trascender los retos
educativos. Desde esta vision vale recordar

gue cualquier trabajo tal vez particularmente la docencia requiere de la
incorporacion de conocimientos de muy diverso origen, apropiados por
los sujetos que lo ejercen: implica el ensayo y construccion de
soluciones a los problemas que el trabajo mismo plantea en las
condiciones especificas que se plantea (Rockwell, Mercado, 1986, p.
70).

En este sentido es pertinente sefalar que “en los contextos particulares en que
se encuentran los docentes, se van reproduciendo mudltiples tradiciones y
construyendo concepciones alternativas a aquellas programadas desde el nivel
oficial” (Rockwell, 1995, p. 2).

Lo cual supone ciertas restricciones oficiales a la practica docente y asimismo a
las reformulaciones, ya que dada la l6gica institucional éstas no son aceptadas,
porque de alguna forma interfieren, a juicio de las autoridades docentes, los
procesos de ensefianza-aprendizaje, mas que facilitarlos.

Entre estas propuestas encontramos: la realizacion de trabajo fuera del aula,
un control distinto de la disciplina escolar; y por otro lado, posturas de autoridad
sin soporte académico como: grupos sin reprobados, o situaciones poco
valiosas, que traen mas problemas a la institucién que beneficios.

El proceso de reconocimiento y reconstruccion del conocimiento que subyace a
la practica docente se encuentra mas evidentemente en “las acciones
cotidianas del aula mas que en lo que dicen los propios maestros acerca de su
propio trabajo” (Mercado, 1991, p. 60), de modo que se pueden inferir de las
acciones que cotidianamente realiza el docente en su centro de trabajo, una
serie de principios conceptuales que subyacen a la labor educativa y que sin
embargo, en muchos casos, quedan al margen en las explicaciones que sobre
el proceso educativo se esperaria de los propios docentes.

26



La tesis que se desprende de lo anterior es:

La practica docente esta conformada por una serie de posturas de
conocimiento que fueron construidas y reconstruidas en la escuela,
en los procesos de formacion inicial y actualizacion, estos son los
gue fundamentan el hacer docente en las escuelas y es a partir
también de estos como responden a las demandas de la institucion
escolar.

1.3.2 El sustento tedrico de la Practica Docente

No obstante la pertinencia de definir concretamente las teorias del aprendizaje
o las concepciones psicolégicas que subyacen a la labor docente o a los
autores que refieren, esto no es el objeto de la presente investigacion; lo que si
es pertinente es reconocer es la existencia de esos saberes o conocimientos,
como premisa para trascender la visibn empirista 0 pragmatica que, con
respecto al docente, se encuentra en los procesos de formacion docente y en
las propuestas institucionales de trabajo educativo en la escuela; de esta
manera se descubre a un docente con ciertos saberes que le imprimen algunas
caracteristicas a su labor docente.

Debido a que la investigacibn se orienta a reconocer los aportes de la
psicologia a los procesos educativos concretos, se haran algunas referencias o
consideraciones previas, que nos marcaran en mucho las aportaciones tedricas
existentes en muchos de los planteamientos que permean la labor docente en
las escuelas publicas mexicanas.

Elementos que constituyen el referente inmediato para reconocer en particular
un tipo de influencia, de manera que se descubriran algunos signos que
qguedan enmarcados por los planteamientos de la psicologia constructivista de
Jean Piaget. Para desarrollar ese proceso de reconocimiento de la teoria que
subyace a la practica del docente, la investigacion avanzara en:

e Analizar la implantacion de algunas propuestas que han impactado la
labor educativa, como es el caso de la Propuesta para el Aprendizaje de
la Lengua Escrita, ya que su influencia educativa fue definitiva en la
busqueda de problematizar el saber-hacer del docente, aqui
encontramos claramente el predominio de una postura eminentemente
constructivista.

Andlisis necesario dado el ascendiente y la importancia de la Propuesta
para el Aprendizaje de la lengua escrita y Mateméatica (PALEM) en el
ambito educativo y sobre todo en lo que se denomina la educacion
primaria, no solo en el Distrito Federal y el Area Metropolitana, sino
durante su operacion y después su recuperacion en los planes y
programas de estudio situacion que influye en todo el Pais.
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Bajo algunos de los principios constructivistas, la influencia fundamental
gue se denota, se refiere a los mecanismos de construccion del
conocimiento, en este caso de la lengua escrita y también de la
matematica, lo que genera una experiencia en concreto que influye y
determina algunas de las practicas docentes.

Realizar un breve analisis del enfoque de los planes y programas de
estudio de la educacion basica (primaria), para evidenciar en el enfoque
la postura al respecto del sujeto de la educacién y de sus procesos de
aprendizaje. Debido sobre todo a que estos documentos son los que
orientan el desarrollo del trabajo de los contenidos educativos y su uso
por parte del docente es la norma de la institucion escolar por
excelencia.

Y finalmente hacer referencia a unos estudios realizados mediante la
etnografia del aula en una escuela publica, que permiten analizar la
experiencia en un salon de las escuelas primarias mexicanas, en donde
guedan evidenciados algunos de los saberes del docente que son
identificados y explicitados con la ayuda de éste tipo de andlisis.

1.4 PROPOSITOS

A partir de los planteamientos anteriores, se pueden desprender los siguientes
propasitos para el trabajo:

Reconocer la influencia de la psicologia constructivista en la educacién
primaria y en la orientacion de las acciones pedagdgicas y curriculares
del Sistema Educativo.

Mostrar la orientacién de la Psicologia Constructivista para comprender
como se construye el Sistema de Escritura.

Hacer un breve recorrido por algunos de los aspectos que conforman a
la Psicologia Constructivista.

Ofrecer algunas orientaciones para la mejora de las acciones que se
desarrollan en las escuelas primarias.
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CAPITULO 2: METODO Y ESTUDIO DE LAS INFLUENCIAS
CONSTRUCTIVISTAS A LA EDUCACION

2.1 TEMAS CENTRALES DE ESTUDIO

Hasta el momento las premisas presentadas en el capitulo anterior, reflejan
varios problemas respecto de la labor docente y se ha profundizado en la
explicacion, fundamentacibn y reconocimiento de la existencia de
planteamientos conceptuales que fundamentan la practica docente.

De modo que las afirmaciones hechas, nos ayudan a observar el fendmeno
educativo desde otra perspectiva que centra la atencion en los conocimientos o
saberes que sustentan la préactica docente, de tal forma que permiten
trascender la vision que conceptualiza al docente como mero aplicador o
consumidor de los conocimientos elaborados por otros.

Al respecto nos encontramos con varias consideraciones, la primera de ellas es
gue los conocimientos ofrecidos o transmitidos, tanto en la formacion inicial
(teorias pedagogicas, metodologias de trabajo en la ensefianza de...), como los
ofrecidos en los procesos de actualizacion, asi como los contenidos que logran
interpelar a los docentes en las estructuras de conocimiento, y finalmente las
condiciones materiales e historicas a las que se enfrentan los docentes en su
labor educativa en las distintas instituciones educativa, forman una trama
compleja de elementos que abren el problema del tipo de conocimientos que
fundamenta la funcion docente.

Dichos conocimientos no corresponden exclusivamente al constructivismo; sin
embargo, podemos sefialar que actualmente es el planteamiento conceptual
que mas ha impactado la funcién docente, tanto cualitativamente como
cuantita'gvamente, ya que en afos anteriores otras demandas se le exigian al
docente”.

Asi, desde hace algunos afios” la presencia del constructivismo en el Sistema
Educativo Nacional (SEN) es patente, ya que en ese momento impacta la
formacién docente y la actualizacion magisterial y en ciertos espacios que
muestran y replantean la necesidad de incorporar estos conocimientos en
primer lugar a:

e Las propuestas de formacion y actualizacion docente.

¥ Basta recordar cémo en la llamada escuela socialista se pretendia, desde otro modelo
educativo, construir un docente: promotor social, conscientizador, reivindicador, formado en la
practica a partir del contexto social. Otras, como en el caso de la tecnologia educativa que
ponia énfasis en un docente que debia privilegiar los medios sobre los contenidos y obviaba las
caracteristicas y necesidades de la poblacién escolar y cuyo objetivo central era eficientar al
sistema educativo mexicano. Con esto, lo Unico que se pretende es mostrar como mucho de lo
que se le exige al docente esta estrechamente vinculado con la politica educativa de ese
momento.

* La incorporacién del constructivismo en la Educacién Especial se da en el afio del 76, con la
denominada como IPALE, mas tarde llamado PALEM (Propuesta para El Aprendizaje de la
Lengua Escrita y la Matematica) en preescolar y primaria se da en el afio del 84.
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e El &mbito escolar.

Por ello, se plantea la necesidad de reconocer la influencia de algunas
propuestas educativas desprendidas del constructivismo que impactaron las
practicas educativas, asi como ponderar ésta influencia en los planes y
programas de la escuela primaria, para finalmente, revelar, objetivar y ser
congruentes con los principios que plantean que los conocimientos que
subyacen a la practica docente son mas faciles de reconocer en el hacer
mismo; tarea para la que nos apoyaremos de un trabajo etnografico que
permita desarrollar dicha congruencia.

En consecuencia, las categorias de analisis para la realizacion de este estudio
se refieren a los siguientes temas centrales:

e Las influencias constructivistas, como elementos sustanciales que
orientan las acciones que se desarrollan en las escuelas de la educacion
primaria.

e La teoria como elemento desde el cual se busca una explicaciéon que
trascienda la vision empirista desde la cual se define al docente (mero
aplicado de las politicas publicas).

e EIl constructivismo como explicacién tedrica que facilita la comprension
de la apropiacion del sistema de escritura.

2.2 SOBRE EL PROCESO DE ANALISIS DEL OBJETO
Para realizar este trabajo es necesario empezar por reconocer que el estado
actual de la investigacion en el ambito educativo, evidencia de manera
frecuente mas que un avance en el conocimiento, una sofisticacion del
lenguaje académico, que lo hace cada vez mas inaccesible a otros sujetos
interesados. De ahi que sea pertinente iniciar con los cuestionamientos:

e ¢ Qué consideramos investigacion?

e ¢La produccion de conocimiento o la produccion de discurso?

e ¢Quiénes la generan?
Por ello es importante clarificar lo que se entiende por investigacion.
Para este caso, se parte de considerarla como los procesos encaminados a la
construccion de conocimientos sobre el objeto de investigacion, que conjuguen
el desarrollo de una postura tedrica con la aplicacion y evaluacion de una

propuesta, o bien expliqguen un aspecto de la realidad a partir de varios
elementos tedricos conceptuales.
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Con lo que se busca estar en condiciones de trascender las préacticas
eminentemente empiricas, asi como las disertaciones tedricas que se aplican
tal cual a la “explicacion” de la realidad.

Por otro lado, algunos de los problemas mas significativos que inciden en las
investigaciones sobre objetos del ambito educativo, competen a la definicion de
cuestiones centrales como:

e ¢Cuales son las bases epistemoldgicas, tedricas y metodoldgicas, con
las que se debe perfilar esta investigacion?

e ¢CoOmo articular los conocimientos generados por la investigacion y las
practicas educativas?

Es por lo anterior que una propuesta de investigacion que apunte a articular,
trascendiendo la respuesta a estas cuestiones, debe plantear como problema
de primer orden lo relativo a la relacion teoria-realidad.

Iniciamos con la relacién teoria-realidad, que es siempre una relacion
conflictiva donde la teoria pretende ser la expresién conceptual de lo real y
donde la realidad, el objeto, exige de una teoria para poder expresarse;
expresion que implica la superacion tanto de la teoria como del objeto.

Asi, hablar de teoria y realidad implica hablar de dos instancias irreductibles
pero interdependientes la una de la otra. Y plantearnos el problema de si la
teoria determina la realidad o si es sélo reflejo de ésta, nos remite al problema
de la relacion entre sujeto y objeto en la construccion del conocimiento;
problema al que no podemos dar solucion priorizando algunos de estos
elementos, antes bien debemos establecer una relacion reciproca entre los
mismos, trascendiendo de esta forma la antitesis entre el idealismo y
materialismo, y colocando a la practica como fundamento de la unidad sujeto-
objeto.

Es la praxis® la relacién entre sujeto-objeto, que dan origen al conocimiento,
estableciendo una unidad entre ambos elementos de la cual depende el
conocimiento mismo. Sin embargo, la praxis no es concebible sin un
conocimiento previo del objeto, sin la conceptualizacion de éste, aunque dicho
conocimiento sea producto de la experiencia.

Por ello se afirma que la experiencia guia la elaboracion de una
conceptualizacién inicial que aparecera “en primera instancia como conceptos
ordenadores relativamente vacios, cuyo contenido soOlo se precisara
posteriormente” (De la Garza, 1984, p. 23).

En efecto, es esta visidon inicial, que el investigador ya posee (sus mapas
referenciales), la que constituyen el origen de la investigacion, pero el objetivo
de la misma no puede quedar circunscrito a ese conocimiento inicial, antes
bien debe ser trascender esa postura, por varios autores entendida como

® El término se usa para definir el proceso por cual la teoria pasa a formar parte de la
experiencia vivida.
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ideologia (Braunstein, 1981), superar esa vision inicial en lugar de tomarla
como la explicacion de la realidad implica reconstruirla, emprender el camino
del abstracto (mapa referencial) al concreto (realidad) y de nuevo al abstracto
(nuevo mapa referencial).

De ahi que se afirme que la “teoria guia el conocimiento”, condiciona la forma
de conocer, qué porcion de la realidad conocer y cdmo abordarla. Se parte de
lo simple a lo concreto del pensamiento, es decir, de lo concreto real, el
concreto en su relacion mas préxima con el sujeto (la experiencia), hacia la
construccion de abstracciones que forzosamente tendran que retomar a lo
concreto, posibilitando una reconstruccion de las categorias a partir del mismo.
En suma, la superacion de la teoria o conceptos iniciales y de la propia
realidad.

El objetivo de la investigacion, entonces, se orienta a la construccion de
conocimientos cientificos, los cuales son objetivos, no en su caracter de libres
de valores, neutros o apoliticos, sino precisamente porque se producen desde
una postura politica explicita, y consecuentemente con la misma se orientan a
la explicacion o comprension de la realidad, buscan su esencia, o en palabras
de Sanchez Vazquez (1973) “su capacidad de reproducir adecuadamente una
realidad social” (p. 307).

Asi, para comprender la realidad en sus variantes y reales dimensiones, si bien
partimos de explicaciones iniciales (perneadas por nuestros mapas
referenciales, intereses politicos, subjetividades y postura ideolégica, entre
otras mas) la pretension de construir un conocimiento cientifico sobre el objeto
de investigacion, nos llevara invariablemente a trascender dichas
explicaciones. Por lo que precisamos de un método que sea capaz de
permitirnos aprehender la “cosa” sin deformarla; esto es, irla construyendo en
el real abstracto (la explicacién tedrica) en relacién con el real concreto, de
modo que recupere aquellas caracteristicas que le son propias.

En términos constructivistas estamos hablando de las estructuras que nos
posibilitan acceder al conocimiento de un objeto determinado, pero que frente a
éste nos colocan en un estado de desequilibrio, lo cual requiere, para volver al
“equilibrio”, de un proceso de asimilacion y acomodacién para contar con
estructuras mas complejas que hacen patente que si se construyd un nuevo
conocimiento.

Este proceso de asimilacion y acomodacién, no es posible a través de un
meétodo que no sea el adecuado al propio objeto y que no parta (en cuanto a su
comprension) de las estructuras previas necesarias para la construccion del
“‘nuevo” conocimiento; por que son justamente estas estructuras las que guian
de manera inicial el conocimiento e indican el caminos que se requiere para
llegar a la construccion del conocimiento del objeto en especifico.

Podemos sefialar, como lo hicimos anteriormente, que inicialmente este
conocimiento del objeto por el sujeto es simple, en la medida que nuestras
interacciones aumenten (cualitativa y cuantitativamente) éste “avanza” en la
comprension de la realidad, de manera que se desarrolla una mejor

32



comprension del objeto y por lo tanto se puede hablar que avanza en su
complejidad, es decir va de los simple a lo complejo, asi el sujeto conoce mas
al objeto, en tanto se aproxima mas a él (por medio de los instrumentos y
conocimientos que posee va creando una representacion cada vez mas
acabada del objeto) pero a su vez el objeto se aleja mas del sujeto (el objeto se
vuelve mas complejo y plantea nuevas probleméticas al sujeto) y nunca se
acaba por conocerlo completamente.

En este sentido, se parte de una concepcion dialéctica del conocimiento, los
conceptos y metodologia de esta postura guian la investigacion en el momento
inicial, y el objeto, en tanto construccion tedrica de una problematica concreta
(nuevos o0 esquemas mas complejos), se ird construyendo desde la propia
concrecion o realidad (real-concreto), para desde esa relacion ir definiendo el
proceso investigativo a la vez que los elementos tedrico-metodoldgicos y las
técnicas pertinentes a tal fin.

De este modo, la investigacibn se constituye en un espacio formativo,
concibiendo la formacién como el proceso de aprendizaje acompafiado de un
deseo por aprender “la formacion no debe reducirse a una accion ejercida por
un formador sobre un “formado” maleable que reciba de forma pasiva la
conformacioén que le imprima el formado” (Ferry, 1990, p. 18).

Por lo tanto se propone: por un lado, la necesaria relacién entre investigacion
con la formacion; esto es, la accion de investigar en el proceso de aprendizaje
de los otros sujetos en el que también intervienen otras relaciones y
situaciones; y por otro lado, tomar una postura en relacién con la metodologia
tradicional y otros procedimientos para investigar y aprender, dado que cada
una tiene tras de si una concepcién de aprendizaje que para este caso tendra
que ser la postura constructivista.

Asi, es necesario que la investigacién recupere planteamientos, estrategias y
técnicas de distintas posturas, que puedan brindar un tipo de conocimiento
“mas complejo” de cada objeto y de su relacion con otros; reconocimiento que
las investigaciones que partan de una sola postura puedan brindar elementos
muy valiosos pero limitan sus aportaciones para la toma de decisiones y las
practicas concretas, ya que no consideran aspectos presentes en la realidad.

Lo anterior plantea un momento inicial de explicitacion de las estructuras
iniciales, el cual indica para el desarrollo de la tesis, la necesidad de desarrollar
momentos de reconstruccién teodrica, para ordenar el objeto en el real
abstracto: indagacion, sistematizacion y exposicion de las influencias de la
psicologia en el proceso de formacién docente y en la practica docente
propiamente dicha. Y finalmente, otro momento de indagacion, sistematizacion
y exposicion de las repercusiones y limitaciones que el constructivismo ha
tenido en el proceso educativo de las escuelas del pais.

En este sentido, las técnicas mas adecuadas se refieren a los procesos de

construccion teérica, (recabar, analizar y sistematizar los aportes tedricos) y a
los procesos educativos de profesores y alumnos (recabar informacion:
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entrevistas, registros (etnografia) y sistematizacion de informacién: elaboracion
de fichas, cuadros, etcétera.

2.3 RECONOCIMIENTO DE LA INFLUENCIA DE LA PSICOLOGIA
CONSTRUCTIVISTA A LA PRACTICA DOCENTE

Cuando el docente reconoce y planea de forma particular su labor educativa, lo
hace considerando o “retomando” los elementos conceptuales o teodricos,
modificados 0 no, en la concrecidon de la practica docente en la escuela, que
como ya hemos referido construye a lo largo de su vida profesional o como
estudiante; de manera que queda rotundamente descartada la idea de
conceptualizar a la practica docente empirica, al contrario se reconoce en su
hacer un saber.

Asi el docente realiza su trabajo a partir de algunas nociones sobre saberes
especializados, tanto psicolégicos y pedagdgicos, entre otros mas; sin embargo
cuando se enfrenta a una situacion concreta con nifios concretos, lo hace
también a partir del conocimiento que se va generando a partir de las
condiciones particulares que le demanda la institucion histéricamente definida.

En este sentido, es pertinente considerar las influencias que el quehacer
docente ha experimentado desde las propuestas curriculares oficiales, en las
gue se han incorporado elementos constructivistas; la primera a través de la
Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita (IPALE); y, como
consecuencia de la influencia de esta postura en la comprension del proceso
de apropiacion del sistema de lecto — escritura y el aprendizaje matemaético, el
fundamento del Plan y Programas de Educacion Primaria 1993, que son
desarrollados con otras aportaciones desde este enfoque en el Plan y
Programas de Educacion Basica 2009 (para Preescolar, Primaria y
Secundaria).

2.3.1 Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita

La propuesta para el aprendizaje de la Lengua Escrita, tiene su origen en el
trabajo de la Direccion de Educacion Especial, en relacion a los nifilos con
problemas de aprendizaje incorporados a los grupos especiales de nivelacion,
llamados Grupos Integrados. Tal trabajo se guié por el “Cuadernillo Monterrey”
y la “Implementacion de la Propuesta de Aprendizaje para la adquisicion de la
lengua escrita” (IPALE); documentos que presentaban al docente actividades
para que el nifio las realizara, pero carecian (sobre todo el Cuadernillo
Monterrey) de referentes teoricos y del resultado de investigaciones sobre el
proceso psicogenético que sigue el nifio para apropiarse del sistema de lecto
escritura.

La decision de llevar la propuesta a la educacion regular, para trabajarla con
todos los nifios y no solo los que presentaban problemas de aprendizaje; se
acomparfo de la disposicion a sustentar teéricamente el trabajo y retomar dos
investigaciones: “El Nifio Preescolar y su comprension del Sistema de
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Escritura” y “Analisis de las Perturbaciones en el Proceso de Adquisicion de la
Lecto-escritura”; ademas de los sustentos ya contenidos en la IPALE.

Inicialmente se trabajo de manera piloto en ocho estados de la Republica con
grupos regulares de primero (ciclo 1984-1985) y segundo grado (ciclo 1985-
1986); para posteriormente aplicarla en quince entidades el Distrito Federal (en
el ciclo escolar 1986-1987); después se procedid a extenderla a nivel nacional.

Para tal proceso se elaboraron: el manual denominado “Propuesta para el
aprendizaje de la Lengua Escrita”, la “Guia de Evaluacion” y las “Fichas de
Actividades” (materiales paralelos se elaboraron para el trabajo de
matematicas). En estos documentos se presentan orientaciones al trabajo
docente que parten de considerar que

“‘los nifos, al iniciar el primer afo, tienen diferentes concepciones sobre
lo que es leer y escribir; y estas concepciones dependen del grado de
desarrollo cognoscitivo al que ha llegado el nifio en su proceso de
aprendizaje de la lengua escrita y de acuerdo con las oportunidades de
interaccidén que ha tenido con ella” (SEP DGEE, 1987, p. 5)

De ahi que la importancia de la revision de la propuesta en términos generales,
estriba en re-descubrir algunos de los principios sefialados en el capitulo
anterior, y que se concretan en la PROPUESTA PARA EL APRENDIZAJE DE
LA LENGUA ESCRITA, donde se articulan algunos de los principios
conceptuales que enmarcan la corriente constructivista, con un algunos
planteamientos pedagdgicos que facilitaran la comprension del proceso de
construccion del objeto de conocimiento (la lengua escrita) para que sean
facilitados y promovidos en el proceso de ensefianza-aprendizaje en las
escuelas primarias de la educacién basica en México.

Estos principios conceptuales se refieren al proceso psicogenético que sigue el
nifio para apropiarse o construir su conocimiento sobre el sistema de lecto
escritura; y permiten una aproximacion al proceso de ensefianza de la
escritura, ya que explican como se hacen evidentes los distintos momentos
evolutivos o de construccién de este sistema, lo que orienta la intervencion
docente para facilitar el paso de un nivel a otro en dicha adquisicion.

La construccion de la lengua escrita se inicia antes de que el alumno llegue a la
escuela, es decir el nifio se enfrenta en cualquier contexto cultural a la lengua
escrita, mediante una serie de portadores de texto, como: carteles, revistas,
periddicos, botellas etc. En este sentido el nifio reconoce y se apropia de lo
gue su medio cultural le favorece, lo que implica que el nifio interactia en otros
espacios sociales no solo en la escuela, con los objetos de conocimiento, los
gue permiten que el nifio aun antes de asistir a la misma construya un tipo de
relacion especifica con dicho objeto, de modo que el nifio aun” sin saber
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escribir o leer convencionalmente” “formula” varias hipotesis que los lleva a

relacionarse con dicho objeto.

También es importante sefialar que las diferencias entre los contextos
culturales, permiten que las aproximaciones entre los nifios sean distintas, esto
facilita un tipo de trabajo en el aula escolar que tenga como objetivo que los
nifios confronten con otros nifios sus “hipotesis” del objeto de conocimiento,
esto con la finalidad de crear un desequilibrio cognitivo situacién que ofrecera
las condiciones necesaria en las labores educativas para reformular las
hipotesis iniciales, para comprender mejor los objetos de conocimiento. Esto
permite que el nifio intercambie hipdtesis o informaciones con otros nifios
facilitando la desequilibracion a fin de promover el aprendizaje.

Cabe mencionar que el proceso de adquisicion de la lengua escrita, no es
uniforme y lineal para todos los nifios, sino que presenta una variedad de
producciones cuando se le pide a algunos nifios que escriban; de manera que
a continuacion mostraremos una serie de producciones de algunos nifios con el
fin de conocer la variedad y nombre de cada una de ellas, a fin de valorar el
impacto que los planteamientos constructivistas ejercieron en las propuestas de
actualizacion magisterial.

A) Representaciones de Tipo Silabico

El nifio en sus producciones escritas, realiza trazos similares a los dibujos que
representan en este caso algunos objetos.

1. Casa 2,
2. Pelota
3. Muieca % A
4. Cotorro
5. Pelota

6. Mufeca r>

Figura 1. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 39).

Lo anterior no permite diferenciar a nivel grafico, el trazo escritura del trazo
dibujo, es decir se confunde la escritura con el dibujo de los objetos.
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En un momento mas avanzado del proceso, como parte de la ruta de
adquisicibn de la lengua escrita, se puede identificar que existe una
diferenciacion entre el dibujo, con la escritura.

Escritura da pelots

Enevrt f}l rm 'dn muieca

/Z/\/W

Escritura de mesa

Figura 2. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 42).

En el siguiente ejemplo se visualiza, con mayor claridad lo anterior.

_/&..—— Escritura de pelota

L

S = Escritura de mesa

’

Figura 3. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 41).

En el siguiente, se visualiza como parte del proceso, una mayor elaboracion en
la produccion, pues se muestra la separacion entre el dibujo y una grafia del
sistema de escritura.
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Figura 4. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 43).

B) Representaciones de Tipo Silabico

En esta parte del proceso de construccién del sistema, se visualiza que cada
parte de la emisién oral (recortes sonoros) le corresponde una parte de la
representacion escrita, al comienzo no se establece una relacion estricta.

Figura 5. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 55).

En otro momento el nifio si hace la correspondencia grafia-silaba, es decir a
cada silaba le corresponde una grafia.



Figura 6. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 55).

Un nifio escribe sol y lee.

Figura 7. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 56).

En otro ejemplo, en el cual el nifio ajusta su respuesta, para lograr una
correspondencia, en la que sefiala que dos letras sobran.

Figura 8. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 56).
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C) Representaciones de Tipo Alfabético

Se llama alfabético a este momento, cuando el nifio ha comprendido una de las
caracteristicas fundamentales del sistema de escritura, es decir, cuando logra
establecer una relacion entre fonos y letras.

Esta relacién queda marcada cuando el nifio descubre cierta correspondencia
entre fonos y letras.

Al principio sin valor sonoro convencional, es decir que todavia es escasa la
relacion entre la palabra y el valor sonoro convencional.

b b2 o
m (au ef) Z<U <

A Y
TANSEY N e
LT EgEEE e g

O T ke T

n(./

N ~7
EL G TN T e P e R o

Figura 9. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 61).

En esta parte del proceso se puede observar que existe el valor sonoro
convencional, con lo que se escribe.

SN gy
E =
o v

-b ] Mg Vl’n 40

Sal

G R O e 7
e S m ero ca
A Y as

Figura 10. Tomada de SEP. DGEE. (1987, p. 62).
La explicacion del proceso que sigue el nifio para adquirir el sistema de
escritura, se acompafo de sugerencias pedagdgicas y de fichas, en las que se
puso especial atencion en facilitar al nifio pasar de un nivel a otro en la

adquisiciéon del sistema. De manera, que muchos docentes trabajaron en el
aula las actividades contenidas en las fichas, aunque ain no comprendian del
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todo el proceso del nifio, pero de todas formas contribuian a facilitar el
aprendizaje del sistema.

Asimismo, se les propuso una idea de planeacion congruente con el proceso y
con una evaluacion cuya funcién era apoyar al docente a tomar decisiones y
realimentar en proceso del nifio, lo que derivaba también en la planeacion de
las actividades y la incorporacion y optimizacion en el uso de los recursos del
aula.

La comprension del proceso que sigue permitid que el docente implementara
estrategias que facilitaran el avance de los nifilos en dicho proceso, pero
también empez6 a incidir en las actividades generales, al modificar la
planeacién, el uso de recursos, las formas de trabajo, el papel del maestro y
del alumno; de modo que las practicas docentes empezaron a transitar a
ponderar los aprendizajes y abandonar (en un proceso a veces prolongado) las
practicas de ensefianza tradicional, en las que la memoria y practicas de
repeticion eran lo mas usual.

Esto impacto en el aula con dinamicas orientadas a que los nifios confrontaran
sus concepciones, elaboraran hipétesis, interactuaran con los objetos de
aprendizaje desde sus hipotesis personales y el trabajo del docente se empez6

a entender mas como de facilitador o acompafante del proceso de aprendizaje
del nifio.

2.3.2 Planes y Programas de Estudio de la Educacion Primaria (1993 y 2009)
Basicamente los que interesa mostrar aqui es el impacto que la concepcion de
la teoria constructivista muestra o queda evidenciada al respecto de lo que
marcan el plan y programa de estudios.
En el Plan de Estudios de Educacion Primaria, 1993, se explicita la concepcién
de aprendizaje de la lengua, en la que subyace una postura constructivista, al
sefalar:
Si se tiene como objetivo el desarrollo de las capacidades linguisticas,
los temas de contenido no pueden ser ensefiados por si mismos, sino a
través de una variedad de practicas individuales y de grupo que
permitan el ejercicio de una competencia y la reflexion sobre ella (SEP,
1995, p. 24).
En este sentido, se enfatiza la importancia de la construccién colectiva del
conocimiento que se facilita gracias al trabajo colectivo, es decir el alumno se

relaciona con individuos que comparten regularmente, intereses, necesidades y
conocimientos relativamente similares.
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De esta manera el alumno “confronta” distintas “hipotesis” con respecto a los
objetos de conocimiento, de manera que permite con estas acciones, modificar
la comprensién que sobre ese objeto se tiene.

La confrontacion permite la existencia del llamado “conflicto” cognitivo que en
muchos casos, modifica la o las hipotesis del nifio al respecto del objeto de
conocimiento, ya que regularmente las hipotesis de los otros nifios no son
siempre idénticas a las suyas (en muchas escuelas, las posibilidades de la
confrontacion se viven mas como falta de atencién o que estan intercambiando
informacion “errores” que dificultaran la comprensién del objeto de
conocimiento).

Otro aspecto que plantea la SEP (1995), es “reconocer las experiencias previas
de los nifios en relacion con la lengua oral y escrita” (p. 24). Aqui es
fundamental considerar que se reconoce que el nifio aprende desde que nace;
es decir, se considera que el nifio antes de asistir a la escuela (preescolar o
primaria) ya interactué y construyd conocimientos, aproximaciones o hipotesis
al respecto de la lengua escrita (0 las matematicas y demas contenidos
educativos). De manera que es preciso en el proceso educativo considerar los
conocimientos previos, para que justamente desde ahi se pueda desarrollar la
labor educativa.

Estos planteamientos explicitan una concepcion constructivista sobre la
construccion del conocimiento en el nifio; en ese sentido es necesario
considerar “que las estructuras de la inteligencia constituyen los instrumentos
por los cuales el conocimiento se organiza. Estas estructuras se van formando
poco a poco a partir de los reflejos innatos y a través de la interaccion con el
medio” (SEP DGEE, 1987, p. 28); de manera que las estructuras se modifican
o se desequilibran, es decir una estructura no se mantiene “inmovil” frente a la
realidad, al contrario cuando surge el conflicto cognitivo o se desequilibra la
estructura de conocimiento para comprender mas aspectos de la realidad, se
posibilita la formacién de estructuras casa vez mas y mas complejas.

En este sentido el aprendizaje va a depender de desequilibrar las estructuras
de aprendizaje y en tal modificacion lograra la construccion de estructuras
cognitivas mas complejas. No obstante existen muchas practicas vy
aprendizajes escolares que se orientan a repetir, mecanizar conductas y no
suponen un desequilibrio cognitivo, de modo que
no podemos llamar aprendizaje a todas aquellas conductas que el nifio
adquiere desde su llegada a la escuela. Ponerse de pie cuando entra la
maestra. Saludar en coro. Formarse en las filas, etc., no requiere que el
nifo comprenda el porqué de las mismas (SEP DGEE, 1987, p. 35).
Es asi como muchos de estos planteamientos constructivistas, no obstante

realizarse en funcién de los contenidos matematicos o de lengua, fueron
incorporados a la logica escolar en general; y se empez6 a considerar central
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partir de los conocimiento previos de los nifios para planear el trabajo escolar
de todos los contenidos, la necesidad de propiciar la confrontacion de hipétesis
entre los nifios, asi como la interaccién de los nifios con los objetos de
aprendizaje a través de actividades y no solo con la exposicion del docente
(incluso se empezd a cuestionar esta forma de trabajo expositiva). La
necesidad de evaluar mas alla de los productos del aprendizaje, para
comprender el proceso.

Incluso podemos sefialar que este impacto trascendid a la escuela, al
demandar de los especialistas e investigadores mas conocimiento sobre el
proceso psicogenético de aprendizaje de todos los contenidos escolares.

En cuanto al Plan y Programas de Educacion Primaria 2009, forman parte de la
Reforma Integral a la Educacion Basica (RIEB), iniciada con Preescolar en
2004, en Secundaria en 2006 y finalmente en Primaria en el 2009, en un
proceso de implementacion gradual en 1° y 6° grados para el ciclo escolar
2009-2010, 2°y 5° 2010-2011 y finalmente, 3° y 4° para 2011-2012.

El propésito de la RIEB, es vincular en un solo proceso los aprendizajes
realizados desde preescolar hasta secundaria, para propiciar el desarrollo de
las competencias que faciliten a los egresados enfrentar la realidad presente.
Competencias para: el aprendizaje permanente, el manejo de la informacion, el
manejo de situaciones, la convivencia, y la vida en sociedad.

Lo que supone transformar los procesos escolares centrados en la trasmision
de informacion, a procesos que propicien el desarrollo de habilidades en los
alumnos que movilicen los conocimientos pertinentes, en relaciéon a los fines y
la consciencia de las consecuencias de esa movilizacion. Por ello se pone
énfasis en una idea de competencia asociada al constructivismo:
Una competencia implica un saber hacer (habilidades) con saber
(conocimiento), asi como la valoracién de las consecuencias de ese
hacer (valores y actitudes). En otras palabras, la manifestacion de una
competencia revela la puesta en juego de conocimientos, habilidades,
actitudes y valores para el logro de propdsitos en contextos y situaciones
diversas (SEP, 2008, p. 36).
De ahi que se proponga un proceso que requiere un trabajo constructivo de los
contenidos que Piaget llama conceptuales, procedimentales y actitudinales; lo
que coloca como problema de primer orden el de la metodologia escolar, que
demanda la incorporacion de enfoques que permitan al alumno construir esos

aprendizajes y le permitan al docente desarrollar un proceso en el que lo
importante es el proceso de aprendizaje y no el tema a ensefiar.

43



Es asi que se incorporan al curriculo metodologias como “Aprendizaje Basado
en Problemas” (ABP), con el nombre de Enfoque de Resolucion de Problemas,
presente en el programa de mateméticas; y el “Método de Proyectos”,
retomado en Espafiol, Ciencias Naturales, Formacion Civica y Etica, Geografia
e Historia.

Ambas propuestas ponen énfasis en:

e la necesidad de partir de lo que los alumnos ya conocen, y de poner en
accion esos conocimientos para enfrentar una tarea concreta;

¢ la pertinencia del trabajo colectivo, para enfrentar las hipotesis desde las
gue se acerca cada alumno al conocimiento;

e el desarrollo de conocimientos procedimentales para la construcciéon de
los conocimientos conceptuales; y la consecuente transformacion de los
valores y las actitudes.

Por lo que es necesario considerar que lo fundamental no es el resultado, sino
el proceso desde el que se construyen aprendizajes.

Para lograrlo, los programas de Espafol, organizan los contenidos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales) en torno a practicas sociales de
lenguaje; en las que destaca la relacion del conocimiento del sistema de lecto
escritura que construye el nifio con su uso practico en la realidad; lo que
establece diferencias de acuerdo al &mbito especifico de uso de la lengua:
Estudio, literatura y de participacion comunitaria y familiar.

Es en torno a estos dmbitos que se propone el desarrollo de practicas sociales
de lenguaje, que los alumnos deben realizar y para lo cual tendrdn que
implementar un proyecto y concretar un producto comunicativo.

No obstante estos planteamientos, la transformacion de las practicas
educativas aun representa un pendiente. Los docentes han incorporado en el
discurso muchos de los planteamientos constructivistas: conocimientos previos,
asimilacion, acomodacion, desequilibrio cognitivo; pero en la practica siguen
ponderando lo que consideran central para el aprendizaje de la escritura: las
caracteristicas formales del sistema (ortografia, semantica, sintaxis, gramatica)
y no ven reflejados esos contenidos en el trabajo de los proyectos, por lo que
cuestionan la propuesta.

Debido a lo reciente de la propuesta, en términos generales es lo que se puede
mencionar al respecto de los planes y programas de estudio actuales.

2.3.3 La practica docente. Un estudio etnografico en el aula

Algunas de las interrogantes de este trabajo, que se pueden despejar mediante
la etnografia del aula, son las referentes a reconocer los conocimientos o
saberes que subyacen a la practica docente y que se encuentran expresados
mas en los haceres concretos de los docentes; en este sentido es necesario
considerar un dia de clases en una aula escolar de primaria, apuntando en
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aguellas situaciones cotidianas que ocurren en estas, de esta forma es
pertinente reconocer:

e Planeacion didactica.

e Desarrollo de la actividad

e Organizacion del trabajo educativo.
e Evaluacion de la actividad

De manera general estas son algunas de las condiciones previas a considerar
y de desarrollo concreto de las actividades escolares en las escuelas por parte
de los docentes; sin embargo ya al interior de cada escuela y mas
particularmente en cada salén de clases, los puntos arriba mencionados se
trabajan priorizando algunos aspectos y otros no tanto, situacion que permite
observar rapidamente que el maestro privilegia algun aspecto que considera
importante y “margina” otros que a juicio de €l no son tanto.

Esto permite observar cobmo las concepciones sobre como ensefiar y qué
ensefar resultan, como lo hemos dicho anteriormente, de los conocimientos
que por diversas vias el docente ha logrado construir.

En este estudio, se presenta:

¢ Inicialmente de reconocimiento, gracias a las situaciones que se viven
en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje via la etnografia
del aula.

e En un segundo momento, se haran inferencias conceptuales que
permitan reconocer en la accion pedagogica y en el trabajo docente,
principios conceptuales de la postura constructivista.

En esta situacion cabe mencionar también que las referencias se desprenden
de un estudio etnogréfico realizado por Ruth Mercado (1991), expuesto en su
trabajo: los saberes docentes en el trabajo cotidiano de los maestros. Y que
tiene entre sus finalidades reconocer entre los haceres de los docentes sus
saberes. Congruentemente con lo que hasta el momento se ha desarrollado, es
pertinente comentar que en este trabajo también existen otros saberes de los
docentes, sin embargo lo que nos interesa en esta investigacion es la relacion
de estos haceres con respecto al constructivismo

Como se ha sefalado iniciaremos planteando un registro de clase de un grupo
de primer grado en donde encontramos las siguientes situaciones:

Sin mencionar el contenido que va a tratar, el docente canta con los nifios “los
diez perritos”. Después les muestra unas ilustraciones de perro y hace unos
dibujos de perro en el pizarron. El maestro les dice que van a volver a cantar la
cancion de los perritos y que lo van a hacer por filas. Les pregunta si se
acuerdan qué letra tiene cada fila, algunos nifios contestan que si y otros que
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no. El maestro les pide que levanten la mano a los nifios de cada fila,
indicandoles sucesivamente: “la a”, “la b”, “la ¢”. Como los nifios de las
diferentes filas levantan la mano indistintamente, el maestro les dice que no se
acuerdan y vuelve a indicar varias veces la letra que le corresponde a cada fila.
Después de que los nifios cantan por filas, y que el maestro atiende a una
pareja de padres de familia, la clase continda.

Mo®. “A ver, empezamos otra vez,... uno, dos, tres”

Mientras canta cada fila, algunos nifios siguen el canto, otros conversan,
algunos mas juegan y otros miran a la observadora.

Mo. “Luis, qué tienes en la mano, damelo. (es una pelota de esponja. El
maestro va por la pelota al lugar del nifio y volviendo al frente del salon
continua): “la vez pasada vimos un perrito, ¢ verdad?

Algunos nifios contestan que si, otros algo que no se escucha con claridad y
otros se quedan callados. El maestro saca unas ilustraciones de perros y las
muestra al grupo. Después de una nueva interrupcién de un padre de familia
gue trata un asunto con el maestro y el incidente de una nifia a la que se le cae
una botella de agua en el piso, contintia la actividad.

El Mo. Vuelve a presentar las ilustraciones de perros y les pregunta a los nifios
si quieren dibujar perros. La mayoria dice que no puede y el maestro les
propone hacerlos “con bolitas”. Hace dos figuras en el pizarrén. EIl primer
dibujo lo hace muy despacio, mirando con cuidado a los alumnos después de
cada trazo, y al parecer, tratando de que miren los movimientos que hace en el
pizarron. La mayoria de los alumnos mira lo que hace el maestro.

Ao (grita) jEse no es un perro!, es una hormiguita.

Mo. “Ahora vamos a dibujar a la mama perro, al papa perro... y luego su
perrito”.

Después de dibujar dos perros mas grandes que los anteriores, el maestro les
pone el nimero dos al frente.

Aos (varios le gritan) “su colita, su colita” (que a un perro le faltd). EI Mo lo
hace.

Mo. “Ahora la mama... “(dibuja tres perros, dos grandes y uno chico, mientras

79

va diciendo) ... el papa”, “... y su perrito”. Luego anota el niumero tres enfrente.

Aos (varios) “asi no son las mamases”

® Las abreviaturas utilizadas en el registro son:
Mo= Interviene el maestro.

Ao= Un alumno en especial.

Aos= Varios alumnos.
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Ao “son grandototas” (tono de confirmar).

Abajo el maestro dibuja cuatro perros, dos grandes y dos chicos y dirigiéendose
e a los nifos dice; “Ahora ¢ cuantos perros tenemos aca?

La mayoria de los nifios cuenta junto con el maestro, quien va sefialando cada
dibujo del pizarron: “uno... dos... tres... cuatro”.

Mo Entonces vamos a ponerle el nUmero cuatro (lo escribe junto al los dibujos
de perros).

Aos Varios dicen casi al mismo tiempo “parece una silla”
Mo. “Si parece una silla con las patitas para arriba”

Ao (uno de los que mas ha intervenido). “Ahora sus chichis” (a la mama), le
dice en voz alta al maestro.

El nifio lo hace en su cuaderno donde ha empezado a copiar los dibujos del
pizarron. El maestro sigue trabajando en el pizarron aunque escuchd en
silencio la intervencion del nifio.

Después el nifio agrega en voz alta: “Y que tenga leche, para que se la beben”,
(los perritos).

Varios nifios repiten al maestro la misma peticion del nifio anterior, en voz alta
(tono insistente). El maestro permanece en silencio un momento y luego pide
gue callen (tono de que no lo dejan trabajar). Los nifios repiten la peticion y él
les dice “ahorita, ahorita” (tono calmo).

Después de unos momentos en que continda dibujando perritos en el pizarrén,
el maestro les dice que ahora lo van a hacer en sus cuadernos.

2.3.3.1 Inferencias conceptuales del registro etnografico

Algo que llama la atencién en el registro y que condiciona el trabajo docente,
es la evidencia de los aprendizajes que los nifios construyen con relacién a su
medio ambiente cultural particular. Ya que estos aprendizajes posibilitan la
construccion de nuevos conocimientos, en este caso les ayuda a los nifios en
el reconocimiento y relacion con la realidad que les presenta el profesor
(aludiendo a la construccion de la imagen de un perro); de manera que es claro
que el nifio antes de asistir a la escuela ya elaboré y construyé uno o varios
referentes de un perro y eso le permita a lo largo del trabajo educativo
proponérselo al docente, cuando el alumno observa que a alguno de ellos le
falta algo (la colita); de manera que la construccién de nociones, imagenes y
objetos de conocimiento (lengua escrita 0 matematicas entre otras) se puede
observar como parte intrinseca en el desarrollo de cualquier sujeto.
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Esto quiere decir también que el sujeto juega un papel activo en el aprendizaje,
de manera que dada su historia particular y sus caracteristicas individuales
haran que le signifiquen algunos aspectos de su entono social y cultural.

Esta construccion los lleva a intervenir en la clase, en este caso demandan que
se complete el dibujo del perrito, cuando observan que le falta la colita, ademas
se reclama (ahora sus chichis, a la mama) incorporar elementos que les
resultan significativos.

De aqui podemos desprender que el propio docente sabe de la importancia
que tiene la incorporaciéon de los saberes del alumno (puesto que en ningun
momento regafia o evita la participacion espontanea de los alumnos), esto da
una pequefa idea del reconocimiento e incorporacion a la labor docente lo que
el alumno construyo.

Asimismo la intervencion docente puede llegar a conflictuar, desde la visién
constructivista del aprendizaje, algunos de los conocimientos ya construidos
por los alumnos, lo que viene a ser como los “motores” que posibilitaran la
construccion de nuevos conocimientos, esto acompafiado necesariamente de
un trabajo grupal en donde los nifios puedan aportar y compartir las distintas
nociones sobre los contenidos escolares.

Obviamente el trabajo grupal es permitido, las opiniones de los nifios son
aprovechadas no solo para facilitar la comprension de lo que el docente
pretende, sino también como elemento que hace que el propio maestro
reorganice y busque nuevas alternativas (cuando el profesor dibuja la colita del
perro al que le hace falta) para que su trabajo les facilite a los alumnos las
condiciones para la construccion del conocimiento.

Cabe mencionar que gracias a los apoyos de los compafieros de clase, la
comprension del objeto de conocimiento sea cada vez mas y mas compleja;
también dado que las distintas formas de organizar e incorporar la informacién
del contexto cultural, traiga como consecuencia que los “niveles” o
conceptualizacién estén asociadas a ciertas construcciones en las estructuras
de pensamiento y estas sean distintas en cada uno de los casos, de manera
que esta variedad mas que transformarse en limitantes, se transforme, como
en este caso, en posibilidades, de manera que el alumno contrasta, corrobora
0 problematiza sus propias concepciones y esto posibilita que se replantee la
concepcion que tenia inicialmente. En este proceso se generan cierto tipo de
estructuras mas y mas complejas que permiten una mejor comprension de los
objetos de conocimiento.

En este sentido la pertinencia de pensar la construccion del conocimiento de
manera grupal se hace necesaria al momento de planear cualquier actividad
educativa, ya que el intercambio de informacion de los nifios que de alguna
manera comparten intereses, necesidades, motivaciones permite justamente la
problematizacion de concepciones.

El docente de grupo reconoce la importancia de este trabajo ya que permite el
intercambio de informaciones y en ningin momento éste es prohibido por él, al
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contrario mucho de lo que dicen los nifios lleva al docente a intentar
complementar su labor educativa. No obstante, esta situacion lleva a observar
como si bien la situacion de intercambio de informacion por ellos construidos,
se da espontdneamente entre los nifios, no suele ser aprovechada por la
escuela, e incluso a menudo se les reprime por considerar que lo que se
intercambian son informaciones “erréneas”.

Asi, un problema que tiene que ver con la pertinencia o no del intercambio de
opiniones es que para muchos docentes estos intercambios pueden ser de
“errores” que en vez de aclarar la cuestion o las preguntas, pueden
intercambiar “falsas concepciones” y originar una comprension erronea o
carente de sentido del objeto de conocimiento. Al respecto podemos sefialar
que de manera cotidiana en las escuelas hay una actitud por parte de los
docentes de reprimir a los alumnos por temor a que los intercambios de
informacion sean mas bien intercambios de errores, que dificultan la
ensefianza y alteran de manera significativa la disciplina escolar, situacion que
juega un papel importante en las relaciones escolares.

Sin embargo es necesario considerar de manera diferente a los intercambios
de informacion por parte de los alumnos, ya que como se plantea en la
Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita, se puede observar este
intercambio bajo un enfoque distinto, que demuestra intentos (o
conceptualizaciones del objeto de conocimiento) que lleva a cabo el nifio para
ir comprendiendo este mismo, de manera que “el error es fecundo y positivo
porque tiene un lugar en el mecanismo productivo del conocimiento, el error
juega un rol constructivo en la adquisicion del conocimiento” (Castorina,
Caséavola y Fernandez, 1988, p. 44).

En este sentido es necesario puntualizar o afirmar al respecto del
conocimiento:

e El niflo posee varios conocimientos previos.

e El conocimiento se construye a nivel grupal.

e Los conocimientos de los alumnos permiten a otros reconceptualizar al
objeto de conocimiento.

e Las estructuras de pensamiento van de lo simple a lo complejo.

e Los errores son intentos o0 aproximaciones sobre los objetos de
conocimiento.

Estos son soélo algunos de los conocimientos o saberes que subyacen a la
labor docente, sin embargo no pretendo forzar las inferencias y deducir de este
pequefio registro etnografico muchos de los conceptos fundamentales de la
corriente constructivista.

Hasta aqui es posible re-conocer la influencia del constructivismo o de la teoria
constructivista del aprendizaje en distintos espacios: tal es el caso de los
materiales que influyen en la formacion de los profesionales de la educacion,
las propuestas educativas que repercutieron interesantemente en la formacién
(continua) de los docentes de las escuelas primarias mexicanas, y finalmente
via la etnografia del aula, en las acciones escolares del docente.
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A este respecto podemos argumentar que los elementos conceptuales
presentes en la practica docente no presentan “exclusivismo” conceptual
(refiriéndose al exclusivismo constructivista); al contrario, muchas de las
influencias conceptuales o metodolégicas que repercuten en la practica
docente asi como de otros factores, limitan la posibilidad de en exclusiva hacer
evidente y descubrir la influencia constructivista. Sin embargo en esta “mezcla
extrafa” que esta conformada por varios referentes tedrico-practicos existen
elementos comunes que han sido construidos mediante la influencia
constructivista.

Asimismo vale recordar que la complejidad del fendmeno educativo impacta
directa o indirectamente en la apropiacion y formas de concretar la influencia
constructivista, particularizandola y variando de escuela a escuela, y de
docente a docente, de modo que la concepcién constructivista del aprendizaje
estd cruzada por muchas situaciones y limitantes las que es necesario
considerar.

AULA
DOCENTE

REFERENCIAS
CONCEPTUALES

FORMACION
DOCENTE

Figura 11.

Como se puede notar en la figura anterior, los conocimientos que fundamentan
y organizan la labor docente estan mediados, entre otras cosas por: el proceso
de formacion inicial en la institucion formadora de docentes, los cursos de
actualizacion magisterial, la institucion escolar y su demanda institucional,
ademas de la propia experiencia docente que desarrolla estrategias
metodologicas para ir resolviendo las probleméaticas docentes, situacion que
hace evidente el papel que juega la teoria como fundamento de su propia
practica docente.

Es dificil que el docente encuentre referencia directa a algun principio
conceptual, cuando se le pregunta ¢cual es le referente teérico que guia su
practica docente?, en muchos casos hasta para él es dificil reconocerla; lo cual
sin embargo no niega su existencia.
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Otra dificultad segun Guzman y Hernandez (1988), referida por autores como
Coll, 1983; De Vries y Kohlberg, 1987; Kamil y DeVries, 1977; Marro, 1982, es
que: no existe univocidad en las interpretaciones o lecturas de la teoria para la
subsecuente utilizacion en el campo educativo, dado que pueden hacerse
diversos “usos” en funcion de los diferentes aspectos que se retomen de la
misma (ver. Aspectos funcionales o estructurales) o de las distintas
concepciones de que se parta sobre cdmo deben ser utilizadas las teorias
psicolégicas en el campo de la educaciéon (vgr. Extrapolaciones burdas o bien
lecturas criticas que plantean la necesidad de una adecuada
recontextualizacion).

A pesar de los enormes esfuerzos realizados en la investigacion de los
procesos psicogenéticos de construccion de conocimientos (especialmente de
los contenidos escolares), existe alin mucho trabajo de investigacion por hacer,
por lo que los aportes tedricos de la psicologia constructivista ain no han
redundado en el impacto esperado de la teoria en el campo de la educacion.

De manera que la posibilidad de “descubrir’ literalmente los planteamientos
constructivistas de manera digamoslo asi “pura” es imposible, sin embargo
dada la gran influencia que éstos principios han tenido en el &mbito educativo
mexicano desde hace tiempo, se puede concluir que la practica docente en
muchas de las escuelas del sistema educativo del nivel de primaria, han
encontrado como uno de sus fundamentos conceptuales mas definidos la
influencia constructivista, que ha permitido recuperar y concretar en estrategias
metodoldgicas y principios conceptuales la practica docente del docente de
primaria.

Lo que si podemos asegurar es que dada la influencia (cuantitativamente y
cualitativamente hablando) de la postura constructivista concretada en
planteamientos tedrico-metodoldgicos y sobre todo del impacto en el sistema
educativo nacional, es posible reconocer ésta como una de las posturas mas
importantes que ha dejado un profunda huella de transformaciones en la labor
docente.

2.4 RESULTADOS

Los resultados encontrados a lo largo del estudio, se pueden visualizar desde
varios puntos nodales, sin embargo, de manera general podemos sefalar que
muestran la influencia sustancial que el enfoque constructivista ha tenido y
tiene en los enfoques que perfilan el disefio del curriculum y también en la
orientacion de las acciones didacticas que se desarrollan las escuelas.

En ese sentido, podemos sefialar que existe una relacién estrecha entre las
corrientes psicologicas y algunos de los elementos que desde el estado se
disefian y definen en las propuestas educativas institucionales, por eso
seflalamos de manera importante que el planteamiento de la tesis, visualizaba
el vinculo sustancial entre las corrientes que definen la construccién del
conocimiento y las estrategias necesarias que facilitarian tal construccion.
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En ese mismo tenor gracias a la revision aproximativa del Plan y los Programas
de Estudio de la Educacién Primaria (1993 y 2009), pudimos reconocer de
manera evidente, la concrecion que muestran éstos, en relacion a la
incorporacion dentro de sus marcos explicativos y categoriales, de los distintos
aspectos que se desprenden de las corrientes psicolégicas, en particular en
este caso del planteamiento constructivista.

Otro elemento que se sumo a lo anterior y que vino a reafirmar la contribucion
de la Psicologia, la cual se pudo deducir a través de incorporar un estudio
etnografico del aula; por medio de éste se pudo explicar el hacer docente en
relacion con algunos de los marcos conceptuales constructivistas, partiendo de
lo dicho, se demuestra la relacion estrecha entre psicologia y trabajo docente.
Para ese caso se necesitaba de trascender la vision dominante que hasta
entonces se tenia con respecto al docente, la cual lo consideraba como mero
aplicador de las politicas publicas, eso demanda reconocer que a la practica
docente le orienta de manera abierta o encubierta algunos de los indicios
tedricos que a lo largo de su formacion docente se le fueron ofreciendo.

Otros resultados encontrados a lo largo del estudio, denotan cierta ruptura
entre el hacer docente y los aspectos desarrollados por las corrientes
psicolégicas constructivistas, caracterizado por recuperar de éstos ultimos
ciertas nociones basicas, las cuales despojan y simplifican de toda la riqueza
tedrica, explicativa y metodoldgica; el efecto de tal distancia, hace que sélo sea
recuperado algunas nociones teéricas, reduciendo y simplificando la totalidad
de las aportaciones.

Finalmente como parte de lo generado en este estudio, sefialamos que la
posibilidad de generar ciertas trasformaciones congruentes con el
constructivismo, no dependen exclusivamente del docente de las escuelas,
pues a manera de ejemplo, una de las necesidades que se desprenden invitan
a la colaboracion y a la flexibilizacién de las normas institucionales.

Hasta este momento hemos avanzado en reconocer varias influencias desde el
planteamiento constructivista que se sintetiza en: el sujeto de la educacion, sus
procesos de construccion del conocimientos y la importancia _de la labor
docente, estos son elementos indisociables de la practica docente y permiten
organizar el trabajo educativo.

Sin embargo, también es posible ubicar principios conceptuales que poco han
influido en la elaboracién de propuestas metodolégicas que lleguen al docente
de grupo, situacion que ha repercutido en el desarrollo de la practica
profesional, ya que muchas veces s6lo se han realizado “simples” revisiones
conceptuales, dando como resultado que el docente no encuentre formas de
resolver las probleméticas de su labor docente, aunque muchas veces si se
puede explicar alguna situaciones que afectan su labor.

Por ello que se propone mas adelante es tomar en cuenta otros elementos

constructivistas que permitan acercarnos mas a la realidad del aprendizaje
escolar y orienten la labor docente en la escuela primaria.
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CAPITULO 3: PROPUESTA DE ELEMENTOS PARA LA
COMPRENSION DEL PROCESO DE CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO

La problematica central de toda la obra de Piaget es epistémica, desde sus
primeros trabajos estuvo interesado en el topico de la adquisicion del
conocimiento en un sentido epistemoldogico (Coll, 1995a). Por ello en este
capitulo se reconstruye el trabajo de Piaget a partir del desarrollo de
explicaciones a las siguientes preguntas de caracter epistémico:

¢COMO SE PASA DE UN CIERTO NIVEL DE CONOCIMIENTO A
OTRO DE MAYOR VALIDEZ?

¢, COMO CONOCEMOS LA REALIDAD?
Cabe iniciar esta re-construccion tedrica con los siguientes puntos:
El sujeto es el que construye el conocimiento; es decir, es él quien logra
mediante sus estructuras cognitivas aprender los objetos de conocimiento; a
este respecto encontramos el papel activo que se observa desempefa el sujeto
en la aprehension de los objetos de conocimiento, ya que sus conocimientos
previos y caracteristicas en cuanto al desarrollo seran fundamentales para la
comprension del objeto de conocimiento

asi para la concepcion constructivista aprendemos cuando somos

capaces de elaborar una representacion personal sobre un objeto de la

realidad o contenido que pretendemos aprender. Esa elaboracion

implica aproximarse a dicho objeto o contenido con la finalidad de

aprehenderlo; no se trata de una aproximacién vacia, desde la nada,

sino desde las experiencias, intereses y conocimientos previos que

presumiblemente pueden dar cuenta de la novedad (Coll, 1993, p. 16).
Existe una interaccion o interdependencia (figura 12) entre el sujeto y el objeto
de conocimiento, de forma que el sujeto transforma al objeto de conocimiento
en la medida en la que él lo comprende mejor e igualmente el sujeto se ve
transformado en la medida en la que él conoce mas a ese objeto que se le
presenta

el sujeto conoce mas al objeto, en tanto se aproxima mas a él (por

medio de los instrumentos y conocimientos que posee va creando una

representacion cada vez mas acabada del objeto) pero a su vez el
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objeto se aleja mas del sujeto (el objeto se vuelve més complejo y le
plantea nuevas problematicas al sujeto) y nunca acaba por conocerlo
completamente (Hernandez, s/f, p. 106).

Asimismo el sujeto se transforma al momento de modificar sus estructuras de
pensamiento, de manera que este interaccionismo entre el sujeto de
conocimiento y el objeto de conocimiento, permite que los intercambios cada
vez sean mas complejos; sin embargo se puede decir que existe cierto
relativismo en la medida que depende de los marcos explicativos de ese objeto
como seran los posibles acercamientos y por esta situacion se plantee que el
objeto “se vuelve” siempre mas y mas complejo.

OBJETOS
DE

CONOCI-
MIENTO

Figura 12.

Cabe sefalar aqui que de acuerdo a las capacidades cognoscitivas que un
sujeto presenta en un momento dado de su vida, seran las aproximaciones o
los conocimientos que resultaran de la interaccion del sujeto con los objetos de
conocimiento. Por otro lado un objeto de conocimiento siempre plantea una
serie de incognitas, y los acercamientos a los objetos de conocimiento permiten
una mayor y mejor comprension, pero a su vez nos aleja (de su comprension)
mas del objeto (ya que se vuelve mas complejo) y esto vuelve a plantear al
sujeto de conocimiento nuevas interrogantes.

De esta forma podemos afirmar que no existe la comprensién “total” del objeto,
al contrario siempre estan presentes nuevas interrogantes al sujeto
cognoscente, en este sentido encontramos

gue nunca existe un nivel de conocimiento donde ya no se pueda

conocer mas del objeto, sino que siempre se le puede entender todavia

mas. Cualquier nivel de conocimiento en un momento determinado es
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simplemente un estado de equilibrio transitorio, abierto a niveles
superiores de conocimiento (Hernandez, s/f, p. 106).

Esto es importante para observar el papel principal que juega la elaboracion del
conocimiento

dado que supone un trabajo continuo de elaboracién y descentralizacion
por parte del sujeto que conoce. Esta elaboracion se realiza en dos
dimensiones complementarias pero siempre interdependientes las que
conducen a la elaboracion de formas de conocimiento o estructuras
I6gicas y matematicas y las que nos llevan al conocimiento de los
objetos y relacidn espacio temporales y causales que los constituyen
(Inhelder, Sinclair, Bovet y Piaget, 1997, p. 25).

Podemos sefialar también que existen o que dan origen en este proceso
interaccionista a dos tipos de abstracciones: la primera llamada abstraccion
empirica y la otra llamada abstraccion reflexiva, la primera saca o extrae del
objeto de conocimiento sus distintas propiedades fisicas (color, tamafo,
textura) y la abstraccion reflexiva “que saca sus informaciones de la
coordinacion de las acciones que el sujeto ejerce sobre el objeto. Ni estas
acciones ni esta coordinacion tienen su origen en el objeto, que representa
solamente el papel de soporte (vinculada a la experiencia légico-matematica)”
(Inhelder, 1997, p. 25).

La abstraccion reflexiva, se orienta a informaciones sobre las posibilidades de
accion sobre y con el objeto, pero pone énfasis en las posibilidades que el
propio sujeto vislumbra de él mismo con el objeto; por eso es que estas
acciones y la coordinacion trascienden al objeto y se ubican en su relacién con
el sujeto.

A continuacién se precisaran una serie de puntualizaciones que nos llevaran a
entender con mayor profundidad los principios constructivistas.

3.1 ESQUEMAS DE PENSAMIENTO

Las estructuras o esquemas de pensamiento que el sujeto construye en su
relacion con el medio ambiente, son las que le permiten interactuar vy
comprender mejor el objeto de conocimiento o la realidad, estas estructuras
son “la representacion que posee una persona en un momento determinado de

su historia sobre una parcela de la realidad” (Coll, 1995, p. 194).

En un ejemplo que ilustra lo siguiente, tenemos que
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un niflo ve un sonajero y lo coge, La estructura de este hecho incluye los
medios (mirar, alcanzar, asir) y el fin (estimulacién del objeto en la mano)
cada uno de estos factores esta relacionado con el otro, y es a esta
relacion que Piaget denomina estructura (Phillips, 1977, p. 24).

Cabe sefialar aqui que cuando el nifio es capaz de representar y no solamente
“actuar” directamente con el objeto de conocimiento sino que lo hace
interiormente a través de un objeto que lo sustituye o que lo representa, es
decir, se da un proceso fundamental en el desarrollo del nifio en el sentido de
ya no solo necesitar las acciones directas o motéricas con los objetos, logrando
en este momento generar acciones mentales que le permiten interiorizar o
representar los objetos en su consciencia.

Medi :

IllllllllllllllIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIFIn

‘llllllllllll’

XIIx<1]

_ Objeto
SUJetOS Objetos de conocimiento o de la realidad
Estructuras de pensamiento

Figura 13.

De manera que al sujeto a partir de estas estructuras o esquemas de
conocimiento’ (iniciales) le es posible explicarse la realidad o comprender a los
objetos de conocimiento, donde
la informacion recibida a travées de las modalidades sensoriales
(percepcion) son transformadas en conceptos o construcciones que a su
vez son organizadas en estructuras coherentes. Es a través de éstas

gue el individuo pasa a percibir o entender el mundo exterior. La

realidad consiste en una reconstruccion hecha a través de procesos

" Los esquemas son los que regulan las interacciones del sujeto con el objeto de conocimiento
o la realidad y es donde la nueva informacion se acomoda.
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mentales que operan sobre los fendbmenos del mundo que han sido
percibidos por los sentidos (Araujo y Chadwick, 1998, p. 65-79).

Gracias al ejemplo se desprende la existencia de esquemas de accion (cuando
el nifio ve el sonajero y lo coge), y cuando nos enfrentamos a situaciones
nuevas que puedan implicar éste esquema, pueden suceder varias cosas. Es
decir que se repita el esquema anterior (sin forzar la misma), o puede haber
una conjugacion de éste con otros esquemas construidos anteriormente (en
situaciones distintas) a fin de poder hacer frente a las nuevas demandas o
interrogantes que demanda la nueva situaciébn “en general, hay que utilizar
varios esquemas de accion para resolver una situacion. Cuando nos
encontramos frente a una situacion dificil o complicada, reflexionamos cémo
resolverla” (Gomez, Villareal, Gonzalez, Lopez y Jarillo, 1995, p. 30), es decir el
sujeto reflexiona sobre los esquemas a utilizar en la nueva situacion a fin de
responder al desequilibrio cognoscitivo que demanda.

Es en este sentido en los primeros afios de vida (periodo sensorio-motor) sélo
existen una serie de esquemas de accidon motoricos o perceptivos (inteligencia
practica) y en la medida en que el nifio se desarrolla (con la ayuda del
lenguaje) se van interiorizando esquemas de accion en forma de imagenes
mentales o de esquemas de pensamiento (representaciones), situacion que
hace evidente como el nifio “podra simbolizar y no-solo recordar un movimiento
0 una accion, sino también traducirlo en lenguaje” (Gémez, 1995, p. 30).

Cabe decir que el mismo organismo estd en un momento de adaptacion
momentanea, ya que logra explicar algunas caracteristicas del objeto; asi la
adaptacion consiste no necesariamente en un proceso pasivo, al contrario el
organismo al adaptarse se modifica y a su vez modifica el medio. Asi que en
ese “nuevo” acercamiento a la realidad se modifican las estructuras previas que
explicaban el objeto de conocimiento originando otras méas complejas, al
respecto cabe sefalar “que existe adaptacion cuando el organismo se
transforma en funcion del medio, y cuando esta variacion tiene por efecto un
crecimiento de los intercambios entre el medio y él mismo favorables a su
conservacion” (Piaget, 1990, p. 15).

Es decir que existe cierto equilibrio cognoscitivo que logra el sujeto; sin
embargo, es necesario pensar que el objeto no se termina de conocer, ya que

plantea otras posibilidades explicativas, o0 como se sefalo anteriormente,
nuevas interrogantes sobre el objeto, que conducen a otros acercamientos.

&

SUJETO — — +» OBJETO
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Figura 14.
El sujeto explica el objeto de conocimiento de manera temporal.

La adaptacion que existia en ese momento permitia explicarse el objeto, ya
que el sujeto en ese momento poseia una organizacion de esquemas que le
posibilitaban actuar de cierta forma sobre el medio (de forma fisica o
psicoldgica por ejemplo) encontrandose en un momento aparente de equilibrio.

Cuando surge un desequilibrio cognoscitivo (pérdida temporal de la
adaptacion), la adaptaciéon se pierde porque el sujeto descubre del objeto una
serie de aportaciones que lo llevan a romper el equilibrio (desadaptacion), de
manera que el sujeto actla para contrarrestar la situacion desequilibrante que
a su vez permite alcanzar nuevamente la adaptacion al permitir una mejor
comprension del medio, y asi sucesivamente. (Figura 15)

desequilibrio
desadaptacién

desequilibrio
desadaptacién

desequilibrio
desadaptacion

equilibrio

adaptacion equilibrio

adaptacion equilibrio
adaptacion

Figura 15.

Es en este sentido como podemos sefialar que las estructuras son solamente
transitorias y es a partir de esto como se desarrolla el conocimiento

3.2 LA CONSTRUCCION DE ESQUEMAS MAS COMPLEJOS

Asi existe la necesidad de que el sujeto comprenda cada vez mas a estos
objetos de conocimiento, de manera que es necesario romper el equilibrio que
existe entre el sujeto y los objetos externos (de conocimiento), lo cual permite
‘reconocer una intermitente revisién de estructuras establecidas, proceso que
acarrea un cambio tanto cualitativo como cuantitativo” (Inhelder, Sinclair, Bovet
y Piaget, 1997, p. 29), la estructura se mueve y se modifica casi todo el tiempo
buscando el equilibrio, cuando relativamente el sujeto ha llegado a un estado
de equilibrio, la estructura es mas precisa y a su vez mas compleja.
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Sin embargo a pesar de que la estructura estd mas organizada o precisa, no
implica que no existan incongruencias, contradicciones y carencias que
anteriormente no se habian manifestado y que al momento son el resultado
del “nuevo” equilibrio encontrado; por ello, podemos sefalar que el equilibrio es
relativo ya que el sujeto buscaréa reducir o explicar aquellas incongruencias del
objeto de conocimiento y al lograrlo necesariamente surgiran otras en la teoria
de Piaget, el equilibrio es dinamico; es un sistema de acciones compensatorias
gue mantiene un estado firme

un ejemplo de esto es el siguiente en la adquisicion y conservacion de
cantidad continua. Se presenta al sujeto dos recipientes llenos hasta un
mismo nivel de zumo de fruta; uno se identifica como el suyo y el otro
como el del experimentador. Una vez que el nifio ha reconocido que la
cantidad de zumo es la misma en cada recipiente, el experimentador
vierte el contenido de uno de ellos en otro recipiente bajo y ancho y el
del otro, en uno alto y estrecho, entonces dice al nifio: ¢tienes tu mas
cantidad de zumo, tengo yo mas o tenemos la misma cantidad?, si la
respuesta es la misma cantidad, se dice al sujeto que ha conservado la
sustancia del liquido, con respecto a este problema, por lo menos, su
pensamiento esta equilibrado (Phillips, 1977, p. 30).

Asi, para que exista una mejor comprension de la realidad se hace necesario
construir estructuras de pensamiento cada vez mas complejas.

Esto explica porque el sujeto “inicia” la construccidén del objeto de conocimiento
o la realidad con una serie de estructuras simples (conocimientos previos) que
via el conflicto cognoscitivo, lograra modificar, a fin de comprender mejor esa
parte de la realidad y generar esquemas cada vez mas complejos, lo que
ofrecera nuevas respuestas sobre ese objeto y posteriormente nuevas
interrogantes.

A decir de Pierre Oleron (1978) “un estado menos avanzado corresponderia a
un equilibrio imperfecto que el alcance del estadio siguiente lo dejaria mas
acabado hasta llegar al estadio final en el que se alcanza el equilibrio gracias a
la reversibilidad de las operaciones” (p. 105).

El sujeto encuentra un desequilibrio cognitivo (surge cuando éste no logra
explicar algunas cuestiones o al propio objeto de conocimiento). (Figura 16)
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Figura 16.

De esta manera, cuando el nifio se enfrenta a la realidad lo hace con
esquemas que la propia realidad y su interaccion directa o indirecta con los
objetos de conocimiento le permiten construir.

No obstante, a estas estructuras las podemos llamar “simples” en el sentido
gue hace falta desequilibrarlas para poder desarrollar estructuras cada vez mas
complejas, que le permitan al sujeto apropiarse cada vez mas del objeto de
conocimiento o de la realidad social (figura 17). De manera que si el sujeto
actla sobre sus esquemas ya sea practico o mental y los transforma o
modifica, logrando forzar sus estructuras para tratar de comprender mas el
objeto de conocimiento y logrando mejores razonamientos, entonces amplia
sus estructuras y asimila mas aspectos de la realidad.

Esto permite que cuando la informacién proveniente de la realidad social y
natural no se “adapte” o corresponda a las estructuras existentes ya
conformadas en el nifilo dando origen a una discrepancia, esto facilita “la
reorganizacion de las estructuras existentes o la elaboracién de algunas
nuevas, permitiéndonos con ello poder incluir mas informacién” (Labinowicz,
1986, p. 37).

Estructuras
internas

Realidad Realidad
- v d
Realidad Realidad

Figura 17.
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3.3 IMPORTANCIA DEL CONFLICTO COGNOSCITIVO EN LA
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

El sujeto en un inicio se encuentra en un momento adaptativo, por lo que busca
la homeostasis, es decir existe una tendencia como de “ajuste” del sujeto con
el medio ambiente: de manera que el sujeto logra adaptarse a partir de los
esquemas construidos hasta ese momento. Sin embargo cuando ocurre un
desajuste o pérdida de la adaptacion (pérdida de la adaptacion de manera
momentanea), surge el desequilibrio cognoscitivo, que plantea la movilizacion
de los esquemas para restablecer el equilibrio cognoscitivo perdido, buscando
con esto conocer mejor el objeto de conocimiento. Para lograr un nivel
evolutivo mas complejo o superior.

Precisamente, es que a partir de buscar la equilibracion superior (0 mayorante)
lo que permite constantemente evolucionar de niveles de ajuste inferior a otros
de orden superior, los cuales posibilitan que el sujeto se adapte nuevamente
(ahora con méas conocimientos del objeto). (Figura 18)

EQUILIBRACION

Nuevo esquema

EQUILIBRIO

Figura 18.

Cabe mencionar finalmente a este respecto que un concepto fundamental para
Piaget es el que se refiere a la equilibracion, en el sentido de plantear que este
mecanismo:_Requla la relacion entre el ser humano y el ambiente.

En este caso es necesario posibilitar (por la accion educativa tanto de los otros
sujetos (0 alumnos) como del propio docente) el desequilibrio cognitivo; de
modo que la accion educativa logre desequilibrarlas para que luego entre
nuevamente a una etapa de equilibrio que mas tarde seran desequilibradas, asi
hasta el infinito.

Por lo que es importante reconocer el papel que juegan para lograr el

desequilibrio cognitivo los otros sujetos (en este caso los otros alumnos o el
propio docente).
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Una segunda forma de promover el conflicto consiste en las contradicciones
entre las concepciones de los sujetos y la realidad, a decir de André Giordan
(1988) cuando se refiere al conflicto cognoscitivo

el primero es resultado de la contradiccion eventual que puede existir
entre las concepciones de personas diferentes. El segundo tiene que ver
con el posible enfrentamiento entre las ideas (o hipétesis) de los
individuos y la realidad que viven de manera que estos Yy la realidad
social hacen evidentes las contradicciones respecto a la comprension
del objeto de conocimiento o de la realidad que poseen los sujetos y

esto apoya la construccion del mismo (p. 181-194).

A este respecto, Piaget sefala, citado por Pozo, Crespo y Limon (1991), que
existen dos tipos globales de respuestas a las perturbaciones o estados de
desequilibrio:

e Las respuestas no adaptativas, que consisten en no tomar conciencia del
conflicto existente; esto es, en no elevar la perturbacibn a rango de
contradiccion. Es obvio, que, al no concebir la situacién como conflictiva, el
sujeto no hara nada por modificar sus esquemas.

e Las respuestas adaptativas serian aquellas en las que el sujeto es
consciente de la perturbacion e intenta resolverla. Las respuestas
adaptativas pueden ser de tres tipos:

1. La regulacion de la perturbacion no se traduce en un cambio del sistema
de conocimiento, ya sea porque la perturbacién es muy leve y puede ser
corregida sin modificar el sistema o porque, siendo fuerte, se ignora 0 no
se considera (respuesta de tipo alfa).

2. El elemento perturbador se integra en el sistema de conocimientos, pero
como un caso mas de variacion en el interior de la estructura organizada
(respuesta beta).

3. Hay una anticipacion de las posibles variaciones que dejan de ser
perturbaciones para convertirse en parte del juego de transformaciones
del sistema (respuestas gamma) (p. 182).

De manera que si el alumno o sujeto logra responder con las Respuestas
gamma, éstas daran lugar a una profunda reorganizacion y reestructuracion de
los esquemas de conocimiento, y lograra por esta via de respuesta acceder a
niveles mas complejos de conocimiento, partiendo de un desequilibrio cognitivo
y comprendiendo mejor el objeto.
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En un ejemplo, con relacién a la conceptualizacion que tienen los nifios de la
lengua escrita: un niflo, al momento de que se le pide que escriba algo, realiza
“simples dibujos”, mientras que otro nifio cuando se le pide que escriba algo lo
representa con una sola letra (escrituras unigraficas que son algunas de las
hipotesis que maneja el nifio en lo que fue la PALEM). La explicacién de cada
uno de los nifios de la lengua escrita supone estructuras diferentes; éstas dos
‘ideas” o conceptualizaciones al ser enfrentadas por los nifios hacen que el
primer nifio encuentre un desequilibrio cognitivo (respuestas gamma), de
manera que esto llevard a reorganizar y modificar sus esquemas
conceptuales, mientras que para el segundo servira para afianzar y definir mas
Su posicion con respecto a la lengua escrita (Figura 19).

S
s
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Figura 19.

De esta forma el desequilibrio permite que una estructura simple se transforme
a partir de una reestructuracion del pensamiento en una estructura cada vez
mas compleja. Asimismo, el desequilibrio cognitivo esta ayudado por la
posibilidad de intercambiar informacion (tanto la informacion de los alumnos
como la del docente, cuando nos referimos a este proceso en el ambito
educativo). Sin embargo traspasando el &mbito de la escuela, este intercambio
de informacién para desequilibrar lo encuentra en los otros espacios de
convivencia humana, tales como: la familia, lo amigos, parientes, otros.

No obstante, en muchas situaciones los intercambios de “hipétesis” se pueden
pensar como intercambio de confusiones o errores que dificultaran mas el
proceso de adquisicion, por lo que se hace necesario que estos a la vista de
cualquier otra persona sean considerados mas que como imposibilidades,
posibilidades de ir comprendiendo, reformulando y construyendo el objeto de
conocimiento.
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3.4 PAPEL DE LAS INVARIANTES FUNCIONALES EN LA CONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO

Otros conceptos que ayudan a comprender este proceso de modificacion de
las estructuras de conocimiento son: la asimilacién y la acomodacién (o
también llamadas invariantes funcionales), donde podremos considerar a la
asimilacion como: la correspondencia, la relacion o el acuerdo del pensamiento
consigo mismo, mientras que la acomodacion es el acuerdo del pensamiento
con las cosas o con los objetos de pensamiento.

Estas son dos constantes que el sujeto pondrd en juego para aprehender y
sirven para construir conocimientos a lo largo de toda su vida. (Figura 20)

DESEQUILIBRIO (a)

g ——— <

< 0]
OBJETO
S
SUJETO
(estructuras
de pensamiento) ASIMILACION (b)

Figura 20.

(a) El sujeto encuentra un desequilibrio cognitivo el cual surge cuando el sujeto
no logra explicar algunas cuestiones sobre el objeto de conocimiento.

El concepto de asimilacion (b) se refiere a la incorporacion o la aprehension
activa del medio social al organismo o la accion siempre activa del medio
sobre el organismo, la implicacion de estas dos constantes son de suma
importancia ya que su repercusion es fundamental en la construccién de
estructuras mas compleja; ya que es mediante éste proceso, via el
desequilibrio cognoscitivo, que el sujeto incorpora nueva informacion a las
estructuras ya formadas y logra con esto explicarse el objeto de conocimiento
de forma mas compleja.

De modo que este mecanismo permite la incorporacion de nueva informacién
a la estructura cognoscitiva y por lo tanto la asimilacion de lo meramente
exterior a las propias estructuras de la persona; asi, mediante la asimilacion el
sujeto interpreta la informacién del exterior, gracias a las estructuras cognitivas
gue posee. De acuerdo al nivel de desarrollo cognitivo es posible comprender
la complejidad de la realidad, ya que las estructuras conceptuales son mas
complejas.
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Otro de los mecanismos es el de acomodacion que permite que con la nueva
informacion asimilada se modifique o amplie la estructura de pensamiento. Sin
embargo cabe decir que “la asimilacién no supone solamente una modificacion
de los esquemas previos en funcion de la informacion asimilada, sino también
una nueva asimilacibn o reinterpretacion de los datos o conocimientos
anteriores en funcion de los esquemas construidos” (Pozo, 1989, p. 180).

A este respecto encontramos una posicion en Piaget muy interesante ya que al
hacer referencia a la implicacion necesaria de estos dos procesos reconoce
gue no hay asimilacién sin acomodacion pero la acomodacién tampoco existe
sin una asimilacién simultanea.

ASIMILACION

a ACOMODACION

OBJETO

sujeto
Figura 21.

En este sentido cabe mencionar que la asimilacién por si sola no restablece el
equilibrio perdido (conflicto cognoscitivo); es el mecanismo de acomodacion el
que permite que con la nueva informacién ya asimilada, se amplie o modifique
el esquema de accion y asi lograr restablecer el equilibrio perdido.

La asimilacién es posible cuando existe una organizacion (o esquema) anterior,
de forma que la nueva informacion se asimile a los conocimientos anteriores.
Es pertinente sefialar aqui que un sujeto cuando se enfrenta a un objeto de
conocimiento “nuevo” (por ejemplo: resolver algunos logaritmos), requiere, para
resolverlos exitosamente, del conocimiento de una serie de antecedentes
(funciones o ecuaciones) que le permitan asimilar la nueva informacion (los
algoritmos).

En el sistema de Piaget el progreso cognoscitivo es posible gracias a varias
razones, en primer lugar, los actos de acomodacion se extienden en todo
momento hacia rasgos nuevos y diferentes del medio circundante, en la
medida en que un objeto respecto del cual acaba de producirse la
acomodacion, puede encajar en alguna parte de la estructura del significado
existente y sera asimilado a esa estructura. Una vez asimilado empero,
tendera a cambiar esa estructura en alguna medida y, a través de ese cambio,
har& posible extensiones acomodativas.
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Ademas las estructuras de asimilacidon no son estaticas e invariables, incluso
ante la ausencia de la estimulacion del ambiente en todo momento los
sistemas de significado se organizan interiormente y se integran con otros
sistemas.

Todo acto inteligente supone algun tipo de estructura intelectual; alguna forma
de organizacion dentro de la cual se desarrolla la aprehension de la realidad
siempre implica interrelaciones multiples entre las acciones cognoscitivas y
entre los conceptos y significados que estas acciones expresan.

3.5 LA ACCION Y OPERACION: PROCESO PARA LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO

Otro concepto fundamental para la teoria constructivista es el de accion, debido
a que el sujeto no conoce el objeto de conocimiento o la realidad de manera
pasiva, al contrario existe inicialmente una accion que permite la construccion
del objeto de conocimiento, mediante la cual el sujeto transforma sus
estructuras de pensamiento y comprende mejor al objeto, a la vez que este es
transformado desde el momento en el cual el sujeto ya no “mira” el objeto de la
misma manera; de este modo, el desequilibrio cognoscitivo permite que el
sujeto aprehenda mejor a éste. (Figura 22)

Asi, podemos sefialar que el conocimiento no es una fotografia de la realidad,
no se trata Unicamente de mirar objetos que rodean el entorno, para después
hacer una copia de estos; el conocer un objeto implica “actuar” sobre éstos,
logrando el desarrollo de esquemas mas complejos, lo cual nos permite
acercarnos mas a los objetos de conocimiento.

DESARROLLO COGNITIVO

CH.OH

OPERACIO H;D

-
7 Ve L5

Obijeto

Sujeto

Figura 22.

Al principio el sujeto en la etapa sensorio-motriz actia concretamente sobre el
objeto: lo manipula, lo chupa, lo muerde y hace exploraciones visuales y
tactiles, a medida que avanza en su desarrollo las acciones se “transforman
con el tiempo en sistemas de operaciones interiores sumamente organizadas y
de funcionamiento rapido” (Piaget, citado en Flavell, 1968, p. 101).

A este respecto podemos sefialar que la diferencia esta con relacion a la
internalizacién de las operaciones, que son mas abstractas y que Piaget
reconoce con otra propiedad llamada reversibilidad
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en realidad, desde el punto de vista psicolégico una operacion es una
accion que se ha internalizado y hecho reversible merced a su
coordinacion con las demas acciones internalizadas que forman un todo
estructurado, un todo que obedece a determinadas leyes de totalidad
(Flavell, 1968, p. 101).
Para comprender mejor este proceso de la operacion es necesario considerar
dos elementos:
Se plantea como una accion interiorizada, que modifica al objeto de
conocimiento, posibilitando que las estructuras de conocimiento sean mas

complejas, ya que la comprension de la realidad es cada vez mas completa.

1. Esreversible (ejemplo figura 23).

A A

Figura 23. Tomada de Antonio, Castafieda y Hernandez (1994, p. 7)

Podemos comentar con respecto a la imagen de la reversibilidad: si le
preguntamos a un nifio, si la cantidad contenida en los envases a y b, es la
misma que se encuentra en c¢, (como se puede apreciar no se incorporé
ninguna sustancia adicional al envase), el nifio puede contestar que son
distintas las cantidades (que se en los envases (para ese caso se puntualiza
gue todavia no hay reversibilidad), en otro tipo de respuesta el nifio puede decir
gue es la misma cantidad la que hay en a, en b, o en ¢ (conservacion de la
cantidad), esa afirmacion denota que ya hay reversibilidad.
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3.6 ESTADIOS DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO

Para Piaget existen estadios de desarrollo que se caracterizan por el
crecimiento intelectual en la comprension de la realidad social y los que
conllevan una serie de caracteristicas propias de cada uno de estos estadios
de desarrollo. A continuacion explicaremos brevemente cada uno de los
mismos, para posteriormente presentar las caracteristicas particulares de cada
uno.

La primera etapa del desarrollo es el estadio sensoriomotor, que abarca
desde el nacimiento hasta los dos afios aproximadamente. La inteligencia en
este periodo- descansa principalmente sobre las acciones, los movimientos y
las percepciones sin lenguaje- (Piaget 1985).

El estadio preoperacional abarca de los dos a los siete afios,
aproximadamente “el nifio comienza a utilizar simbolos, a entretenerse en
juegos imaginativos y desarrolla la habilidad para diferenciar entre las palabras
y cosas que no estan presentes (las operaciones no son reversibles)” (Teron,
Roodin y Gorman, 1988, p. 56).

El estadio de las operaciones concretas abarca desde los ocho afios a los
trece aproximadamente. Los niflos desarrollan sus esquemas operatorios los
cuales son reversibles aungue mantienen su relacion con lo concreto (apegado
a las situaciones fisicas). Son capaces de clasificar, seriar y entienden la
nocion de numero. Su orientacion ante los problemas es ante todo cuantitativa,
son capaces de establecer relaciones cooperativas y de tomar en cuenta el
punto de vista de los demas.

El estadio de las operaciones formales el pensamiento del adolescente “se
vuelve mas abstracto, al grado de razonar sobre proposiciones verbales sin
referencia a situaciones concretas, su pensamiento se hace hipotético-
deductivo” (Hernandez, s/f, p. 108-109).

A continuacién se presenta una tabla en la que se precisan algunas de las
estructuras de la inteligencia o de los instrumentos de conocimiento desde los
cuales el conocimiento se organiza, ademas se presentan los contenidos del
conocimiento, los cuales son los elementos que ayudan a explicar la realidad.

ESTADIOS Y SUB ESTADIOS

Estructuras de la inteligencia Comprension de la realidad
1.- Sensoriomotor Estadio prelingtistico que no incluye la
(nacimiento hasta los 18/24 internalizacion de la accibn en el
meses) pensamiento; los objetos adquieren

permanencia; desarrollo de los esquemas
sensorio motores; ausencia operacional de
simbolos; finaliza con el descubrimiento y las
combinaciones internas de esquemas.
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2.- Operaciones Concretas a.
Pensamiento
Preoperacional
(de 2 a 7 afos)

Inicio de las funciones simbodlicas;
representacion significativa (lenguaje,
imagenes mentales, gestos simbdlicos,
invenciones imaginativas, etc.) Lenguaje y
pensamientos egocéntricos; incapacidad para
resolver problemas de conservacion;
internalizacion de las acciones de
pensamiento; ausencia de operaciones
reversibles.

N

b. Pensamiento Operacional
(de 7 a 11 afios)

Adquisicion de reversibilidad por inversion y
revelaciones reciprocas; inclusion logica;
inicio de seriacion; inicio de agrupamiento de
estructuras cognitivas; comprension de la
nocién de conservacion de sustancia, peso,
volumen, distancia, etc., inicio de conexion de
las operaciones concretas con objetos pero
no con hipotesis verbales.

Operaciones formales
(de 11/12 hasta 14/15 afios)

Raciocinio hipotético-deductivo.
Proposiciones légicas, maximo desarrollo de
las estructuras cognitivas; grupos, matrices y
l6gica algebraica aparecen como nuevas
estructuras; operaciones proposicionales;
esquemas de operacion que implican
combinaciones de operaciones.
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CAPITULO 4: PROPUESTA DE ELEMENTOS PARA EL
TRABAJO DOCENTE

4.1 EL PAPEL DEL MEDIADOR

Todo lo que podemos es establecer hechos, pero
creo que los educadores pueden, a partir de aqui,
obtener nuevos métodos educacionales...

PIAGET

Es innegable la importancia que tiene el trabajo docente en la postura
constructivista, debido a que la labor educativa se ve afectada por distintos
retos, que van desde ¢como hacer para que los alumnos construyan los
contenidos de los planes y programas?, o ¢aprender es que los alumnos
repitan o memoricen todo?, y finalmente entre otras mas encontramos ¢ qué
momento es el mas adecuando para trabajar con mis alumnos los contenidos y
coémo los motivo para trabajar en clase?

Dada la gran influencia que los principios constructivistas han tenido en la
formacion de los profesionales de la educacion en México, se hace necesario
partir de la pregunta: como desde estos principios e intentando rescatar el
papel central del docente en la construccion de conocimientos en la escuela.

Desde esta postura se presentan algunos principios que posibilitan al docente
reconocer y explicarse la importancia que bajo los principios constructivistas
reviste la labor docente. Asi en adelante se presentaran algunos argumentos
gue propondran y revaloraran la importancia que tiene la funcién docente.
(Figura 24)

——‘
Objetos de
2

(Cconocimiento

Figura 24.

A partir de la postura constructivista, uno de los actores principales en la
construccion de los aprendizajes es el docente, ya que una de sus funciones es
la de mediar entre el alumno (sujeto) y los objetos de conocimiento (contenidos
escolares).
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Por ello, podemos plantear que el docente es un mediador que facilita la
interaccion entre el sujeto y el objeto de conocimiento, con esto lo que se
pretende resaltar es que el proceso de ensefianza-aprendizaje dista mucho de
reducirse a la mera “transmisién” de los conocimientos por parte del profesor, al
contrario, debido a la complejidad del fendmeno educativo se hace necesario el
conocimiento de una serie de principios piagetianos que es valido considerar
para fundamentar la practica docente.

4.2 CONCEPCION DEL ALUMNO

Se requiere considerar al alumno como sujeto activo en la construccion de los
aprendizajes escolares; es decir, concebir al alumno con un nivel especifico de
desarrollo cognoscitivo, el que en cierta medida determinara sus acciones y
actitudes. Este sefalamiento es importante ya que permite que el docente
asuma una actitud frente al nifio, que posibilita que éste adquiera confianza en
sus propias ideas al considerarse en el medio educativo como significativas y
gue seran tomadas en cuenta a lo largo de la actividad académica.

Asimismo es pertinente plantear que los supuestos “errores” como muchos
docentes consideran a esas aproximaciones iniciales de los alumnos, son
desde la perspectiva constructivista, respuestas de las construcciones previas,
hasta donde su interaccion social ha permitido esa aproximacion o
comprension del objeto y es justamente desde ese lugar desde donde el
alumno se explica la realidad.

4.2.1 Etapas del desarrollo cognoscitivo

A continuacion se presenta una figura que muestra de manera mas clara la
relacion a considerar por el propio docente, en la construccién del conocimiento
por sus alumnos, tanto los estadios de desarrollo como el tipo de aproximaciéon
que tendran los nifios de un objeto de conocimiento. (Figura 25). Desde ahi se
podr& favorecer la construccion del conocimiento, de manera que si existe un
conocimiento que no este al alcance del nifilo (cognoscitivamente hablando)
éste no podra impactar (asimilacion-acomodacion) las estructuras previas del
alumno.

La importancia de este punto consiste en vincular el aprendizaje siempre en
funcién o relacionado con el estadio de desarrollo del sujeto de la educacién
(alumno) y es que en estas etapas se hace evidente la génesis, desarrollo y
consolidacion de determinadas estructuras mentales. De tal manera que si no
se considera esta relacion la posibilidad de aprender por el alumno se torna un
camino dificil y complicado, ya que no se puede proponer un tipo de
aprendizaje que éste relacionado con la etapa de las operaciones formales, por
ejemplo, si no se ha pasado antes por el de las operaciones sensomotoras
(orden de sucesion) y es que las estructuras se van integrando a las
precedentes como estructuras subordinadas, en ese sentido es necesario que
el propio docente reconozca estos estadios, de modo que la figura nos muestra
un resumen de éstos:
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Actividad

Alumno Estadios

Figura 25.

e Descubrir propiedades fisicas: tamafio, forma, color, textura.

e Ordenarlos por tamafo, grosor (relaciones de orden),

e Contarlos y descubrir que, independientemente del orden en el que se
cuenten las manzanas, siempre se tendra la misma cantidad.

4.3 MATERIALES CURRICULARES

Asimismo, el docente debe reconocer para propiciar los aprendizajes, el
proceso de construccion del objeto de conocimiento, en su caso, los materiales
curriculares, la importancia de los objetos de conocimiento (0 materiales
curriculares) para planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje, es
fundamental, debido a que es a partir de ellos como se define en qué momento
y cOmo se presentan los objetos de conocimiento. (Figura 26)

(\{({'(\'
S
< v > I35
Alumno [ J Objetos de conocimiento

Contenidos Escolares:
(Historia, espafiol, matematicas.)

Figura 26.
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Otros aspectos a considerar para el trabajo docente son:

a)

b)

d)

Andlisis estructural de los trabajos o materiales de la ensefianza (es
decir de los contenidos curriculares); en este aspecto es necesario que
el material sea relevante en cuanto a su forma y organizacion, la cual se
define como: significatividad logica.

Evaluacion del nivel de operaciéon mental de cada individuo, conocer si
el alumno esta en posibilidad de aprender los contenidos educativos o
materiales curriculares; se ha hablado en reiteradas ocasiones de la
posibilidad de que el material curricular pueda ser asimilado, es decir
que existan estructuras cognoscitivas en donde encontremos
conocimientos previos que se puedan relacionar (asimilar y acomodar)
con la nueva informacién que tanto los docentes como el contexto o sus
propios compafieros de grupo facilitaran, a esto se le denomina:
significatividad psicoldgica.

Planificacion de la instruccion, desarrollo de los métodos (técnicas
estrategias etc.) Aspecto en el que se define el papel que tanto alumno
como docente tienen en el proceso ensefianza-aprendizaje; en este
rubro, las alternativas de orden constructivista conceden al alumno el
papel central en la construccién de su aprendizaje, sobre todo a través
de la indagacion y el descubrimiento; los contenidos juegan un papel
secundario y el docente asume a una postura de facilitador y orientador
del aprendizaje. (Coll, 1987).

Finalmente la motivacién del alumno; debido a que juega un papel
importante en la construcciébn de conocimientos; si en el alumno no
encontramos una disposicion favorable para aprender, la posibilidad de
aprender significativamente sera muy reducida, por ello el factor
motivacional tiene un lugar primordial en este sentido podemos sefialar
gue aungue los contenidos curriculares o el material de aprendizaje sea
potencialmente significativo, l6gica y psicolégicamente, si el alumno no
ha desarrollado el aspecto motivacional desarrollard una tipo de
disposicion a memorizarlo repetitivamente por lo que no lo relacionara
con sus conocimientos previos y cCcoOmo consecuencia no construira
nuevos significados.

De manera reconocemos que el aspecto motivacional juega un papel
fundamental en el aprendizaje y es que las condiciones en las que se
desarrollen las situaciones educativas en general, seran las encargadas de
desarrollar las mejores condiciones motivacionales que resultan de la
interacciéon del alumno con los elementos y sujetos en el salén de clase (y adn
fuera de él), en este sentido al referirnos a la motivacion encontramos

gue cuando uno aprende aprender y aprende, la experiencia vivida le

ofrece una imagen positiva (0 al menos asi deberia plantearse) de si
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mismo y se refuerza su autoestima, lo que sin duda constituye un buen
bagaje para continuar afrontando los retos que se le presentan (Coll,
1993, p. 33).

Justamente al hacer referencia de los elementos arriba senalados, podemos
plantear que existen desde el planteamiento constructivista algunos aspectos
que permitirdn la construccion del conocimiento los cuales de manera general y
a manera de sintesis podemos sefialar como:

e El alumno y la importancia del reconocimiento de los conocimientos
previos que serviran para disefar la situacion pedagoégica facilitando con
esto la construccion significativa del conocimiento.

e Los contenidos de aprendizaje y su légica interna.
e La significacion psicolégica

e EIl papel del profesor en trazar las mejores estrategias para que los
conocimientos previos se relacionen con el nuevo material que la
escuela presenta en este caso los materiales curriculares.

Asi que el docente tendrd como una de sus funciones, movilizar o conflictuar
cognitivamente los conocimientos iniciales o previos, de manera que estos se
logren identificar con los conocimientos culturales, por lo que el aporte del
profesor en el proceso de aprendizaje se hara esencialmente en términos de
su habilidad educativa para movilizar (o conflictuar) los esquemas de
conocimiento iniciales, forzando su revision a fin de modificarlos y facilitando un
acercamiento progresivo a lo que significan y representan los contenidos de la
ensefianza como saberes culturales es asi como “el maestro debe funcionar
como guia que sOlo suministre informacién cuando las inquietudes de algun
miembro del grupo no sean satisfechas por sus comparfieros. Es conveniente,
asimismo, que plantee situaciones que provoquen conflictos cognitivos cuando
esto sea pertinente” (Castorina, Casavola y Fernandez, 1988, p. 157).

Otras consideraciones a este respecto son:

e La necesidad de propiciar algunas experiencias de auto-estructuracion
para los alumnos.

e Reconocer un cierto nivel cognoscitivo, es decir disposiciones que los
alumnos estén en niveles de transicion operatoria entre estadios.

4.4 CONOCIMIENTOS PREVIOS

Este apartado hace énfasis es la necesidad de reconocer que existen en los
alumnos conocimientos previos que en su contacto con la realidad, les ha
facilitado la interaccion con los objetos de conocimientos, aun antes de asistir a
la escuela. Lo cual permite que se conciba al alumno no como una “tabula
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rasa” que acude o asiste a la escuela sin ninguna nocién o comprensién de la
realidad, al contrario ese contacto con la realidad le ha permitido a los sujetos
comprender de forma particular a los objetos de conocimiento.

Asi, esos conocimientos previos permiten que los nuevos conocimientos sean
asimilados-acomodados a las estructuras cognoscitivas, aunque algunas veces
ese tipo de conocimiento sea poco sistematizado; sin embargo, cabe sefalar
gue es necesario considerar que los conocimientos previos son la plataforma
para una construccion posterior en la construccion de conocimientos.

De esto depende que el docente logre articular tanto los conocimientos previos,
como los conocimientos validados en la escuela via el curriculum escolar; cabe
sefalar que gracias a la influencia distinta del medio donde se desarrollan los
sujetos o alumnos, se presentan variaciones importantes entre un conocimiento
previo y otro, asi como su resistencia al cambio, forma, coherencia etc. Esto
permite que el docente reconozca la importancia de vincular éstos, facilitando
las conexiones entre los conocimientos previos de los alumnos que
generalmente son poco sistematizados y los conocimientos de los contenidos
curriculares que se pretende que adquieran a través del aprendizaje escolar.

Es fundamental considerar a los alumnos con una serie de conocimientos
previos que en su relacion cultural, familiar y social, ya construyeron. El
conocimiento sobre el mundo natural es en muchos casos espontaneo y tiene
su origen en la percepcion inmediata del entorno y en un razonamiento intuitivo
que intenta dar sentido al comportamiento de los objetos.

En cambio el conocimiento sobre el mundo social es predominantemente
inducido y ésta constituido por “representaciones sociales” que, en lugar de ser
una conformacion mas o menos espontanea del alumno, se transmiten a través
de los canales de socializaciéon, como la familia, las relaciones sociales, los
medios de comunicacién, etc.

Por ultimo existen algunas areas o materias como por ejemplo la quimica con
respecto a los cuales los alumnos “poseen intuiciones menos firmes, por lo que
buena parte de los conocimientos que activan para comprenderlos se basan en

el uso analdgico de modelos o ideas tomadas de otras areas” (Pozo, Crespo y
Limon, 1991, p. 13).

4.5 EL PAPEL DEL DOCENTE Y EL CONFLICTO COGNOSCITIVO EN LA
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Para Piaget, el docente tiene una funcion importantisima en el sentido de
ayudar a los nifios a que logren estados de disposicién para aprender

los maestros sélo deben intentar hacer avanzar a los nifios cuando éstos
estan firmemente asentados sobre un peldafio de la escalera piagetiana

del desarrollo cognitivo, con sus recursos dispuestos para dar el
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siguiente paso hacia arriba. Descubrimiento, juego, experiencia directa
‘problemas reales”, actuar mas que escuchar (para los nifios), conseguir
respuestas mas que darlas (para los maestros), peldafios -0 mas bien,
rellanos- de aprendizaje que los niflos logran y sobre los que descansan
antes de sequir el ascenso (Edwards y Mercer, 1988, p. 53).

Por lo que es necesario que el docente reconozca que el alumno mucho antes
de asistir a la escuela interactué y construyé algunos conocimientos con
relacion a su medio ambiente social, es decir el nifio interactia con una
realidad social la cual le permite tener algunas nociones sobre algunos
fenomenos de la realidad lo que le posibilita conocerla, explicarla y
transformarla.

Estos conocimientos son la base, desde donde se vinculardn con otras
actividades educativas, es decir el docente tendr4 que considerar estos
conocimientos como algo que el alumno podra aportar para lograr también el
desequilibrio cognoscitivo.

Por lo que asimismo propiciara el intercambio de informacion, para que los
alumnos puedan confrontar sus hipotesis o referencias y con esto comprender
mejor el objeto de conocimiento, de manera que el trabajo en pequefios grupos
de trabajo en donde estos discutan y pongan en juego sus conocimientos
previos o sus hipotesis, de manera que permitan y faciliten estos comentarios
la construccion de conocimiento®.

Aunque la funciébn docente no deja de ser importante, si adquiere otras
caracteristicas, ademas esta reformulacion conlleva necesariamente a destacar
lo importante del trabajo en equipos. No obstante, dada la poca cultura de
participacion en la escuela se hace necesario manejar esta confrontacion
considerando que no “debe confundirse ni manejarse como una cosa de
rivalidades, sino por el contrario como una actitud de ayuda reciproca,
“cooperacion”. Operacion conjunta que debe imperar en un grupo” (SEP
DGEE, 1987, p. 78).

Asimismo el trabajo grupal debe ser utilizado en cualquier actividad educativa,
hasta que sea conocido, manejado y respetado por los alumnos; tomando en
cuenta que la logica de la escuela no permite en muchos casos esta forma de
organizacién grupal (debido a que en ocasiones se puede generar mucho
descontrol), se alerta al docente para que inicialmente no espere los mejores

® Es evidente la transformacion de la practica docente desde este enfoque en el sentido de que
el maestro como ya se dijo es un mediador entre el sujeto y el objeto de conocimiento, ademas
de que se descentra de su papel como el Unico sujeto portador de un saber, ya que desde el
momento en el que se plantea un trabajo en equipos para que entre estos se posibiliten
desequilibrios cognoscitivos, hace evidente que modifica su concepcién y reconoce al otro
(alumno) como portado también de un saber distinto al de él que podra aportar en la
construccion de la comprension del objeto de conocimiento.
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resultados, sin embargo con la practica continua de esta forma de organizacion
los resultados poco a poco pueden ser los mas exitosos”®.

Otro elemento importante es resignificar la idea o concepcidén que sobre su
propio trabajo educativo tienen los docentes; en el sentido de crear las
condiciones para que los alumnos descubran cosas por si mismos; por lo que
es deseable que el docente llegue a este tipo de conclusiones:

e Yo no queria atarlos a un procedimiento fuertemente estructurado,
porque podia matar la posibilidad de que los nifios hiciesen sus propias
observaciones y llegasen a sus propias conclusiones.

De igual modo, se requiere transformar la visibn de los profesores con
respecto a las respuestas (0 conceptualizaciones) de los nifios, ya que las
mismas son muchas veces observadas como “errores”, que en lugar de facilitar
el proceso ensefanza-aprendizaje lo dificultan, debido a que el docente piensa
que en la mayoria de los casos los intercambios de informacién solo son
intercambio de confusiones.

Por el contrario, intentando cierta congruencia con los planteamientos
constructivistas, la funcion del docente sera motivar la reflexion e intercambio
de informacion, respetando las distintas opiniones, hipotesis de los nifios ya
gue estas tienen una funcion en la comprension de la realidad o de los objetos
de conocimiento, lo que supone necesariamente respetar el ritmo y tiempo de
adquisicién, ya que si no se considera esto entonces el proceso se puede
violentar abruptamente.

Lo anterior puede ser sintetizado en las siguientes consideraciones:

e Dada la variacién de la comprensién de los objetos de conocimiento, es
necesario concebir al momento del trabajo educativo como una
posibilidad de construir conocimientos (y no como un obstaculo);
ubicando algunas posibles hipétesis o referencias “similares”, es posible
propiciar la confrontacion, que puede dar origen al desequilibrio de las
estructuras cognitivas. De esta forma es pertinente considerar a otros
sujetos como posibilitadores de conflictos cognitivos, los otros alumnos
en este caso.

e Se ha referido antes la importancia de reconocer las distintas
aproximaciones o0 conceptualizaciones en cuanto a los objetos de
conocimiento: matematicas, espafol, historia, entre otras mas (como se

° Un cometario de un profesor llama la atencion sobre las posibilidades formativas de este tipo
de alumnos, cuando se les posibilita formas de participacion y donde lo que ellos comentan es
importante para ir construyendo los conocimientos; esto queda demostrado porque segun él,
algunos maestros quedaban sorprendidos de estos alumnos sobre todo de ler y 2° grado y que
habian trabajado con la propuesta PALEM, ya que cuando estos se ubicaban en otro grado, sin
tener el mismo profesor, las formas de patrticipaciéon, de discusion y sus formas también de
argumentar eran evidentemente muy “superiores” a la de los otros alumnos que no habian
trabajado con la propuesta. Esto contrajo algunos problemas ya que si los otros maestros no
posibilitaban éste tipo de relacién, se encontraban con alumnos que no podian controlar y en
muchos casos alumnos problematicos.
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aprecia en la figura 26), como fundamental para el trabajo en el proceso
ensefianza-aprendizaje. Esto se puede lograr dando oportunidad para
que los nifios al iniciar el trabajo cuenten con el espacio para opinar; con
esto el docente reconocera los conocimientos previos de los que parten
los nifios, lo cual puede ser facilitado si el docente formula una serie de
preguntas o plantea algunas actividades ludicas tales como el juego.
(Figura 27)

¢ QUE SABEN CON RESPECTO A...? -

¢ QUE FUE LO QUE MAS LES GUSTO DE LO QUE VIERON EL ANO PASADO?
¢QUE FUE LO ULTIMO QUE VIERON SOBRE...?

—
Ese tema no me gusta...

Sélo me gusto que...
No recuerdo...

Yo recuerdo
% que hicimosun ...
(-]

Yo tampoco
me acuerdo...
-v'

¥ A

Figura 27.

e Asimismo, es necesario reconocer los intereses de los alumnos, esto
también puede deducirse de algunas preguntas elaboradas por los docentes
0 mediante algunos juegos que tengan la intencién, mas que de calificar qué
es lo que conocen los alumnos, de una evaluacion diagnéstica, donde
identifiquemos sus necesidades, intereses y conocimientos previos.

- (QUE LES GUSTARIA CONOCER DE...?
- ¢PORQUE PIENSAN QUE ES IMPORTANTE CONOCER...?

-, COMO SABEN QUE ESO ES IMPORTANTE...?

- A mi me gustaria saber sobre...
- Por que un dia yo vi que...
- Mi papé dice que...

¢ Finalmente permitir que los nifios propongan distintas acciones o estrategias

gue los ayuden a ir resolviendo las interrogantes que surgen al principio en
la fase de la realizacion o al final; esto con la finalidad de que los alumnos

Figura 28.
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“‘investiguen” en el aula escolar, en la escuela o fuera de ésta con distintos
personajes que ellos junto con el docente propongan.

,,//x
¢DONDE BUSCAREMOS MAYOR INFORMACION DE...?
¢PORQUE PIENSAN QUE AQUI CONSEGUIREMOS MAS INFORMACION?
(A QUIENES ACUDIREMOS PARA SOLICITAR MAS INFORMACION?
¢COMO LA ORGANIZAMOS O SISTEMATIZAMOS?

Yo creo que podemos ir a..
Una vez dijeron en la tele que. ).

Seria méas divertido,

Si, mi abuelo
me ensefio que...

Yo no estoy seguro,
por que creo que...

Figura 29.

De modo que se planifiquen varias actividades que motiven a los alumnos y los
“obliguen” a actuar.

4.6 LA ESCUELAY EL CONSTRUCTIVISMO

Como se ha planteado a lo largo de este trabajo, la funcion docente es
fundamental en la construcciéon de conocimientos por parte de sus alumnos en
la escuela; sin embargo cabe decir que muchas de las posibilidades de
transformaciéon de las practicas educativas se vinculan necesariamente a la
|6gica de la complejidad de la escuela, a su desarrollo y construccién histérica.

Es en este sentido, se relaciona con practicas que tienden a:

Fomentar el individualismo

Poco o nulo apoyo técnico-pedagdgico de la planta directiva.
Carencia de trabajo grupal.

Primacia del trabajo administrativo sobre el educativo.
Escasez de materiales.

Normatividad rigida,

Entre otras.

De modo que es la propia escuela primaria, la que requiere transformaciones
técnico-administrativas que acompafien, apoyen y sean congruentes con los
principios constructivistas.

Es en este sentido como la logica de la escuela primaria influye y detiene (no

totalmente) las posibilidades de innovaciones educativas, por lo que es
necesario de ciertas condiciones que permitan al docente desarrollar este
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trabajo, encontrar una tipo de escuela que posibilite, auxilie y apoye la
generacion de innovaciones educativas.
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CONCLUSIONES

La parte inicial del trabajo, permitié ubicar la problematica de la concepcién de
la tarea docente, como un trabajo eminentemente practico que subyace en
muchas de las propuestas de formacion inicial y actualizacion docente; en las
gue se soslaya de manera reiterada la problematizacion de los conocimientos,
conceptos y marcos referenciales, que subyacen a la labor docente; de modo
que dichas propuestas se conciben como “recetas educativas” o
eminentemente como planteamientos didacticos que el docente debe de utilizar
en la solucién de los problemas a los que se enfrenta.

De este modo, las propuestas niegan el conocimiento que el docente ha
construido a lo largo de su proceso de formacion inicial, en su préactica
profesional y en los espacios de reflexion y colaboracion en la institucion
escolar. Esta idea lleva a los disefiadores a concebir al docente como un ser
empirico, al que se debe dotar de mecanismos practicos para que los aplique a
su labor docente. Con ello no sélo niegan los soportes tedricos de la practica
docente, y le quitan al maestro su calidad de profesional educativo, sino que
ademas dificultan el aprendizaje de los docentes al obviar los conocimientos
previos (0 estructuras cognitivas) desde las cuales pueden aprender los
contenidos que desean aportar a la tarea docente.

Lamentablemente esta concepcion tiene tanta influencia, que el propio docente
encuentra dificultad para reconocer los fundamentos teéricos de su practica, al
grado de gque puede llegar a negar la utilidad de la teoria y concebirla como
“puro rollo” que no le aporta nada a su practica y no le permite enfrentar las
distintas probleméticas que cotidianamente enfrenta en su labor educativa.

Esta condicion del docente se complica méas, considerando las condiciones
institucionales en que se desarrolla, ya que el contexto que enfrenta
cotidianamente, limita su tarea, ya que le obliga a responder principalmente a
las demandas que la escuela, los niflos y las familias le requieren,
distanciandolo de la posibilidad de problematizar y explicarse desde los
elementos tedricos-practicos su labor como responsable de la ensefianza.

Por ello, el docente no se asume como profesional de la educacién, no siente
la necesidad de realizar una reflexion conceptual de su trabajo, y la logica
institucional le demanda actividades que lo alejan de la practica pedagogica y
lo llevan a tener mayor cuidado de cumplir con los requerimientos de indole
administrativa.

En su trabajo cotidiano no cuenta con espacios de reflexion tedrico-practica,
gue orienten su labor docente, los espacios existentes para problematizar y
elaborar propuestas para su labor docente, sirven exclusivamente para resolver
asuntos administrativos.

De este modo es que la practica puede pensarse como caracterizada por la
separacion entre el pensamiento y la accion; quedando la labor docente como
vacia de pensamiento y reflexién, de fundamentacién tedrica y argumentacion
practica. Como si la realidad social o educativa se pudiera dividir entre los
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artesanos o técnicos y los que desarrollan el trabajo intelectual, los tedricos de
la educacion; division que es fundamental ya que define formas de trabajo con
el docente.

En este sentido podemos concluir que la problematica de la practica docente
se vincula necesariamente a la concepcién que de él se tiene, asi como a la
l6gica escolar que la norma. De forma que se asume que el docente necesita
de instrumentos técnicos, recetas, 0 estrategias practicas para resolver las
demandas cotidianas de la practica profesional, en este sentido es que se
entiende al docente como un ser principalmente “empirico”.

No obstante, la docencia puede ser concebida de manera totalmente distinta, y
consecuente al planteamiento constructivista, reconocer en todo docente
esquemas de pensamiento o estructuras cognitivas que son construidas en la
relacion del maestro con la realidad educativa, en los procesos de asimilacion
frente a la realidad, los compafieros, las lecturas, los alumnos y contexto en
general.

Por ello en este trabajo, se asume que a la labor educativa del maestro, le
subyacen elementos conceptuales que el docente “construyd”, a lo largo de los
afos cursados en su proceso de formacion inicial y a lo largo de la ruta que
sigue en su formacién continua, elementos que le permiten explicarse y
enfrentarse al desarrollo de los procesos educativos.

Ademas, cuando el docente se incorpora al servicio educativo en las escuelas,
va adquiriendo experiencias que surgen del contacto con la realidad escolar y
con otros profesionales de la educacion; la situacion y el contacto con otros
agentes educativos, permiten que las concepciones y practicas “iniciales” se
transformen y se articulen (y se pueden contradecir también) a las condiciones
concretas de las escuelas y de los alumnos. Lo anterior implica la
reconstruccion de la practica docente, ya que la realidad escolar conlleva
caracteristicas y retos particulares que obligan a reflexionar, problematizar y a
transformar los esquemas con los que se incorporaron inicialmente a los
procesos los docentes.

De lo anterior se puede concluir que el docente realiza su trabajo a partir de
algunos saberes especializados: psicolégicos, pedagdgicos y socioldgicos,
entre otros mas; sin embargo cuando se enfrenta a una situacion especifica
con niflos concretos, lo hace también a partir del conocimiento que se va
generando en el contacto con las condiciones particulares que le demanda la
institucion histéricamente definida. De manera que queda rotundamente
descartada la concepcion de la practica docente como “empirica”, ya que por el
contrario se reconocer en su hacer su saber.

Lo anterior supone una concepcion del docente, que requiere procesos
formativos que asuman como de manera central la vinculacién teoria —
practica, sin priorizar o desconocer un elemento. De manera que se requiere
del disefio de propuestas por los formadores de docentes y por las instituciones
de formacion, en las que se asuma una postura que reconozca los
conocimientos previos como elemento del cual partir para el proceso formativo.
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Al respecto es necesario hacer algunas consideraciones: la primera de ellas es
que los conocimientos ofrecidos o transmitidos, tanto en la formacién inicial
(teorias pedagdgicas, didacticas, metodolégicas de trabajo para las
asignaturas, etcétera), como en los procesos de actualizacion; asi como los
contenidos que logran interpelar a los docentes en las estructuras de
conocimiento; y finalmente las condiciones materiales e historicas a las que se
enfrentan los docentes en su labor educativa en las distintas instituciones
escolares; forman una trama compleja de elementos que abren el problema del
tipo de conocimientos que fundamentan la funcion de ser docente.

Por ello es dificil afirmar que los conocimientos que subyacen a la préactica
educativa corresponden exclusivamente al constructivismo; sin embargo, es
posible sefialar que es el planteamiento conceptual que mas ha impactado la
funcibn docente, en los afios recientes, tanto cualitativamente como
cuantitativamente. Prueba de lo anterior, es el espacio que para estos
conocimientos se destina en las propuestas de formacion y actualizacion
docente y en propuestas de especialistas que nutren y replantean la necesidad
de incorporarlos en primer lugar a las propuestas de formacion y actualizacion
docente, asi como al ambito escolar, en relacion con la enseflanza de
contenidos concretos.

Es en este aspecto en el que el trabajo de la tesis contribuye puntualmente a
reconocer la influencia de algunas propuestas educativas desprendidas del
constructivismo que impactaron las practicas educativas, asi como ponderar
ésta influencia en los planes y programas de estudio de la escuela primaria,
para finalmente revelar, objetivar y ser congruentes con los principios que
plantean que los conocimientos que subyacen a la practica docente son mas
faciles de reconocer en el hacer mismo; tarea para la que es de gran ayuda el
trabajo etnografico.

Debido a que el docente enfrenta su labor con los esquemas construidos en los
distintos espacios de formacién en los que ha participado (tanto en los
espacios formales como en su practica cotidiana), considerando las distintas
instituciones sociales: familia, lecturas autodidactas, otros docentes, padres de
familia, alumnos, incluso su grupo de amigos; es posible identificar esos
esquemas en sus acciones cotidianas.

Por ello es pertinente afirmar que el saber docente no se objetiva en el discurso
tedrico de la pedagogia, sino en el quehacer cotidiano de los docentes. De
modo que es posible reconocer mas el saber del docente en las formas en las
que realiza y concreta su labor como docente. Es decir en las cuestiones de:
por qué se relaciona con sus alumnos de una manera; por qué prioriza un
contenido curricular sobre otro; como procura el desarrollo del aprendizaje; por
gué usa un material didactico en especial y como lo vincula a la actividad
planeada y por qué planea sus actividades didacticas de una manera y no de
otra, etcétera.

Estas son algunas cuestiones que nos permiten reconocer que el docente

reflexiona, elige, planea, decide; participa con sus alumnos y permite la
participacion, esto con la finalidad de promover la construccién del aprendizaje
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en el aula, situacion que plantea la necesidad de descubrir (revelar, objetivar o
hacer consciente) en el hacer docente las concepciones que subyacen y dan
forma a su labor como propiciador de los aprendizajes.

Esta situacion marca la posible reconceptualizacién del docente, ya que aqui
encontramos que el docente recupera los conocimientos mas significativos
formulados a lo largo de su formacion y son tentativamente los que le permiten
aproximarse a los procesos educativos que suceden concretamente en la
escuela, pero ademas le permiten explicarselos. Sin embargo esta
recuperacion no es lineal en el sentido de “llevarlos” o “incorporarlos” como
tales al hecho educativo, pues regularmente son reformulados, ya que
explicaran una realidad especifica, historicamente determinada, y auxiliaran a
modificar en gran medida las posibilidades didacticas que fueron revisadas en
la escuela.

Estos elementos constituyen el referente inmediato para reconocer en
particular un tipo de influencia, algunos signos que quedan enmarcados por los
planteamientos de la Psicologia Constructivista de Jean Piaget.

Por ello se plante6é como necesario promover un proceso de recuperacion de la
practica docente, con miras a su transformacién, de manera que al partir de
ésta, fuese posible sistematizar los conocimientos que le subyacen vy
conjuntamente desprender las nociones conceptuales, para que una vez desde
ese lugar se regresara a ella, para replantearla, reformularla y re-teorizarla o
sea que se pudiera complementar y acompafar con planteamientos
conceptuales congruentes con los que fundamentan la labor del docente.

Para desarrollar el proceso de reconocimiento de la teoria que subyace a la
practica docente, la investigacién avanzo en:

e Identificar las posturas tedricas que mas han influido a lo largo del
proceso de formacion docente, ubicando las teorias cognitivas en los
procesos formativos iniciales como parte fundamental de las
formaciones curriculares; otro elemento a resaltar en el que claramente
se hace patente la influencia de algunas corrientes psicolégicas, es a la
gue se someten los docentes en los cursos y planteamientos disefiados
por las instituciones formadoras de docentes en servicio de la Secretaria
de Educacion Publica (en las que se revisan las posturas generalmente
de Piaget y Vygotski), asimismo desde hace varios afos los planes y
programas de estudio de la educacion preescolar y primaria incorporan
algunas nociones constructivistas como los sustentos fundamentales de
las mismas.

e Analizar la implantacion de algunas propuestas que han impactado la
labor docente, como es el caso de la Propuesta para el Aprendizaje de
la Lengua Escrita y las Matematicas (PALEM), ya que su influencia fue
definitiva en el proceso de problematizacion del saber-hacer del
docente, aqui encontramos claramente el predominio de una postura
eminentemente constructivista.
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Andlisis necesario, dada la trascendencia de la PALEM en el ambito
educativo y sobre todo en la educacion primaria, no sélo durante su
operacion, sino en su posterior recuperacion en los Planes y Programas
de Estudio.

Bajo algunos de los principios constructivistas, la influencia fundamental
que se denota, se refiere a los mecanismos de construccion del
conocimiento, en este caso de la lengua escrita y también de la
matematica; lo que genera una experiencia en concreto que influye y
determina algunas de las practicas docentes que se desarrollan en los
centros escolares. Asi, la PALEM fue el fruto de la complementariedad
entre los principios cognitivos, en relacidon con la forma en que construye
el sujeto los objetos de conocimiento.

Realizar un breve analisis del enfoque de los planes y programas de
estudio de la educacion primaria, para evidenciar en el enfoque, la
postura al respecto del sujeto de la educacion y de sus procesos de
aprendizaje. Debido sobre todo a que estos documentos son la norma
de la institucién escolar por excelencia, asi como los que orientan el
desarrollo del trabajo de los contenidos educativos y su uso por parte del
docente.

Al interior del trabajo de la tesis se han reconocido la influencia del
constructivismo; sin embargo se reconocen principios conceptuales que
poco han influido en la elaboracién de propuestas metodolégicas que
lleguen al docente de grupo, situacién que ha repercutido doblemente en
el desarrollo de la practica profesional, ya que muchas veces se ha
realizado “simples” revisiones conceptuales, por lo que sélo se han
guedado en eso y el docente no ha encontrado formas de resolver las
problematicas que enfrenta, aunque muchas veces si se puede explicar
algunas situaciones que enfrenta en los procesos educativos.

Y finalmente hacer referencia a estudios realizados mediante la
etnografia del aula en una escuela publica, que permita analizar la
experiencia en un salén de una escuela primaria, donde se evidencian
algunos de los saberes del docente, los cuales son identificados y
explicitados con la ayuda de éste tipo de andlisis; debido a la dificultad
gue existe para que los docentes encuentren alguna referencia directa,
de algun principio conceptual vinculado a su hacer docente, cuando se
le pregunta ¢ Cual es el referente tedrico que guia su practica docente?,
ya que hasta para él es dificil reconocerla.

Un aspecto palpable en estos estudios es que las interpretaciones o lecturas
de la teoria constructivista que han hecho los docentes, para su utilizacion en
el aula, han sido realizadas en funcion de los diferentes aspectos que se
retoman de la misma. Asimismo y a pesar de los enormes esfuerzos
realizados hasta la fecha sobre las implicaciones de la teoria, existe aun mucho
trabajo de investigacion por hacer, por lo que se puede sefialar que es
incipiente el impacto esperado de la teoria en el campo de la educacion.
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En este sentido también es indispensable considerar que cualquier
planteamiento tedrico por si mismo se encuentra obstaculizado para generar
transformaciones importantes, sobre todo, si se considera que en la escuela se
desarrollan procesos que denotan una complejidad a varios niveles (politico,
sindical, salarial, de aprendizaje y de administracion), de forma que se requiere
generar de manera paralela la comprension de los fenbmenos de construccion
del conocimiento; ademés de otras propuestas que permitan de manera
conjunta y articulada incluir a la institucion escolar en otros ambitos que
influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Consecuencia de los avances sefialados, es la reconstruccion teorica de
aguellos elementos constructivistas que se consideran pertinentes al trabajo
del docente y que son recuperados desde la propia experiencia docente, por
ello las preguntas centrales desarrolladas en los apartados de propuesta, son:

e (COmo se pasa de cierto nivel de conocimiento a otro de mayor validez?
e ;COmo conocemos la realidad?

La respuesta supone considerar que es el sujeto el que construye su
conocimiento; es decir, es él quien logra, desde sus estructuras cognitivas
previas y la interaccion que realiza con la realidad, aprender los objetos de
conocimiento. Asi, reconocemos el papel activo que se observa y se le
atribuye al sujeto en la aprehensidn de éstos, ya que sus conocimientos
previos y caracteristicas en cuanto al desarrollo serdn fundamentales para la
comprension de los objetos de conocimiento.

De modo que, para la concepcion constructivista aprendemos cuando somos
capaces de elaborar una representacion personal sobre un objeto de la
realidad o contenido (si se hace referencia a la escuela) que pretendemos
aprender. Esa elaboracion implica aproximarse a dicho objeto o contenido con
la finalidad de aprehenderlo y de explicarlo; no se trata de una aproximacion
vacia, desde la nada, sino al contrario la aproximacion se desarrolla desde las
experiencias, intereses y conocimientos previos construidos por el sujeto, con
los que presumiblemente puede dar cuenta de la novedad de la realidad.

Otro elemento en el proceso de construccion de aprendizajes desde el
constructivismo es la interaccién o interdependencia entre el sujeto y el objeto
de conocimiento, desde la que el sujeto trasforma al objeto de conocimiento en
la medida que él lo comprende mejor e igualmente el sujeto se ve transformado
ya que conoce mas a ese objeto que se le presenta; sin embargo el sujeto no
conoce de manera “total” el objeto de conocimiento. Es decir, el sujeto conoce
mas al objeto, en tanto se aproxima mas a él (por medio de los instrumentos y
conocimientos que ya posee va creando una representacion mas acabada del
objeto), pero a su vez el objeto se aleja mas del sujeto (el objeto se vuelve méas
complejo y le plantea nuevas problematicas al sujeto) y nunca acaba por
conocerlo completamente.

Asimismo el sujeto se transforma al momento de modificar sus estructuras de
pensamiento, de manera que esta interaccion entre el sujeto y el objeto de
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conocimiento permite que los intercambios cada vez sean mas complejos; sin
embargo se puede decir que existe cierto relativismo en la medida que
dependen de los marcos explicativos de ese objeto, como seran los posibles
acercamientos y por esta situacion se plantee que el objeto “se vuelve” siempre
mas y mas complejo.

De esta forma podemos afirmar que no existe la comprension “total” del objeto,
al contrario siempre estan presentes nuevas interrogantes para el sujeto que
conoce; por ello se puede argumentar que nunca se desarrolla un nivel de
conocimiento en el que ya no se pueda conocer mas al objeto, sino que
siempre se le puede entender y comprender todavia més, de modo que
cualquier nivel de conocimiento alcanzado en cierto momento es simplemente
un estado de equilibrio transitorio, abierto a niveles superiores de conocimiento.

Lo anterior plantea que la elaboracion del conocimiento es un proceso continuo
de logros o equilibrios que constituyen esgquemas previos a nuevos
conocimientos. Esta elaboracion se realiza en dos dimensiones
complementarias pero siempre interdependientes, que conducen a la
elaboracion de formas de conocimiento o estructuras légicas y matematicas,
las que nos llevan al conocimiento de los objetos y a establecer la relaciones
espacio, temporales y causales que los constituyen.

Es pertinente considerar que existen o0 se originan en este proceso
interaccionista dos tipos de abstracciones:

e Abstraccion empirica: llamada asi porque saca o extrae del objeto de
conocimiento sus distintas propiedades fisicas (color, tamafio, textura).

e Abstraccion reflexiva: llamada asi pues saca o extrae la informacién de
la coordinacion de las acciones que ejerce el sujeto sobre el objeto.

La abstraccion reflexiva se orienta a identificar informaciones sobre la
factibilidad de accion sobre y con el objeto, pero pone énfasis en las
posibilidades que el propio sujeto vislumbra de €l mismo con el objeto; por eso
es que estas acciones y la coordinacion trascienden al objeto y se ubican en su
relacion con el sujeto.

En un ejemplo que ilustra lo anterior, tenemos que un niflo pequefio observa un
sonajero y lo coge, este hecho incluye los medios (mirar, alcanzar, asir) y el fin
(estimulacion del objeto en la mano) cada uno de estos factores esta
relacionado con el otro, y es a esta relacion que Piaget la denomina estructura.

Cabe sefialar aqui que cuando el nifio es capaz de representar y no solamente
“actuar” directamente con el objeto de conocimiento, sino que lo hace
interiormente a través de un objeto que lo sustituye o que lo representa, se da
un proceso fundamental en el desarrollo del nifio en el sentido de que ya no
s6lo necesita las acciones directas o motoricas con los objetos, logrando en
este momento generar acciones mentales que les permiten interiorizar o
representar los objetos en su conciencia. De manera que el sujeto a partir de
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de estas estructuras o esquemas de conocimiento (iniciales) le es posible
explicarse la realidad o comprender los objetos de conocimiento.

Cuando nos enfrentamos a situaciones nuevas, pueden suceder varias cosas:
repetir el esquema anterior, sin forzarlo; conjugacion de un esquema con otros
construidos anteriormente (en situaciones distintas), a fin de poder hacer frente
a las nuevas demandas o interrogantes que plantea la nueva situacion; es decir
el sujeto reflexiona sobre los esquemas a utilizar en la nueva situacion a fin de
responder al desequilibrio cognitivo que se presenta.

En los primeros afios de vida (periodo sensorio-motor) solo existen esquemas
de accion motoricos o perceptuales (inteligencia practica) y en la medida que el
nifio se desarrolla (con la ayuda del lenguaje) se van interiorizando algunos
esquemas de accion en forma de imagenes mentales o de esquemas de
pensamiento (representaciones).

Cabe decir que el mismo organismo estd en un momento de adaptacion
momentanea, ya que logra explicar algunas caracteristicas del objeto; asi la
adaptacién consiste no necesariamente en un proceso pasivo, al contrario el
organismo al adaptarse se modifica y a su vez modifica el medio, Asi que en
este “nuevo” acercamiento a la realidad se modifican las estructuras previas
que explicaban el objeto de conocimiento originando otras estructuras mas
complejas.

En ese momento existe cierto equilibrio cognitivo que logra el sujeto; sin
embargo, es necesario pensar que el objeto no se termina de conocer, ya que
plantea otras posibilidades explicativas, o como se sefaldé anteriormente,
nuevas interrogantes, mismas que conducen a otros acercamientos: el sujeto
explica el objeto de conocimiento de manera temporal. La adaptacion que
existe en ese momento permite explicarse el objeto, ya que el sujeto en ese
momento posee una organizacion de esquemas que le permiten actuar de
cierta forma sobre el medio (de forma fisica o psicolégica por ejemplo)
encontrandose en un momento aparente de equilibrio.

Cuando surge un desequilibrio cognitivo (pérdida temporal de la adaptacion),
la adaptacion se pierde porque el sujeto descubre del objeto una serie de
aportaciones que lo llevan a romper el equilibrio (desadaptacion), de manera
gue el sujeto actia para contrarrestar la situacion desequilibrante que a su vez
permite alcanzar nuevamente la adaptacion al permitir una mejor comprension
del medio, y asi sucesivamente. Es en este sentido como podemos sefalar
que las estructuras son transitorias pues se modifican constantemente; es asi
como se construye el conocimiento.

Asi, existe la necesidad de que el sujeto comprenda cada vez mas a los
objetos de conocimiento, de manera que es necesario romper el equilibrio que
existe entre el sujeto y los objetos externos, lo cual implica reconocer que se
desarrolla una intermitente revision de estructuras establecidas, proceso que
acarrea un cambio tanto cualitativo como cuantitativo, es decir la estructura se
mueve y se modifica casi todo el tiempo buscando el equilibrio.
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Cuando relativamente el sujeto ha llegado a un estado de equilibrio, la
estructura es mas precisa y a su vez mas compleja, sin embargo a pesar de
que la estructura es mas organizada, no implica que no existan incongruencias,
contradicciones y carencias, las cuales anteriormente no se habian
manifestado, y que al momento son el resultado de “nuevo” equilibrio; por ello,
podemos sefalar que el equilibrio es relativo ya que el sujeto buscara reducir o
explicar aquellas incongruencias del objeto de conocimiento y al lograrlo
necesariamente surgiran otras.

Precisamente, es la busqueda de equilibracion superior o mayorante, lo que
permite evolucionar constantemente de niveles de ajuste inferior a otros de
orden superior, los cuales posibilitan que el sujeto se adapte nuevamente
(ahora con mas conocimiento del objeto).

Cabe mencionar a este respecto que la equilibracibn es un concepto
fundamental para Piaget, el lo define como el mecanismo que regula la
relacion entre el ser humano y el medio ambiente.

En este caso es necesario posibilitar, por la accién educativa —tanto la ejercida
por los otros sujetos (alumnos) como la del docente-, el desarrollo del
desequilibrio cognoscitivo; de modo que la accion educativa logre desequilibrar
las estructuras en un ir y venir constante. En este proceso es importante
reconocer el papel que juegan para el logro del desequilibrio, los sujetos con
los que se interactua, principalmente los alumnos y los profesores.

Una segunda forma de promover el conflicto consiste en promover y sefialar las
contradicciones que se dan entre las percepciones de los sujetos y la realidad.

Segun Piaget, existen dos tipos globales de respuestas a las perturbaciones o
estados de desequilibrio:

e Las respuestas no adaptativas, que consisten en no tomar conciencia
del conflicto existente; esto es, en no elevar la perturbacion a rango de
contradiccion. Es obvio, que, al no concebir la situacion como
conflictiva, el sujeto no hard nada por modificar los esquemas.

e Las respuestas adaptativas, son aquellas en las que el sujeto es
consciente de la perturbacién e intenta resolverla; estas respuestas
pueden ser:

Regulacion de la perturbacion, la cual no se traduce en un cambio
del sistema de conocimiento, ya sea porque la perturbacion es
muy leve o poco significativa y puede ser corregida sin modificar
el sistema o porque, siendo fuerte, se ignora o no se considera
(Ilamadas respuestas de tipo alfa).

El elemento perturbador se integra en el sistema de conocimiento,

pero como un caso mas de variacion en el interior de la estructura
organizada (llamadas respuestas de tipo beta).
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Hay una anticipacion de las posibles variaciones que dejan de ser
perturbaciones para convertirse en parte del juego de
transformacion del sistema (llamadas respuestas de tipo gamma).

De manera que si el alumno o sujeto logra responder con respuestas gamma,
éstas daran lugar a una profunda reorganizacion y reestructuracion de los
esquemas de conocimientos, y lograra por esta via de respuesta acceder a
niveles mas complejos de conocimiento, de modo que comprendera mejor el
objeto de que se trate.

Asi, el desequilibrio permite que una estructura simple se transforme a partir de
una reestructuracion del pensamiento en una estructura cada vez mas
compleja. Asimismo, el desequilibrio cognitivo es apoyado con la posibilidad
de intercambiar informacion, tanto la que tienen los alumnos como la que
maneja el propio docente, para contribuir a la mejora del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Ademas traspasando el ambito de la escuela, el intercambio de informacion,
que permite el desequilibrio, se ubica también en los distintos espacios de
convivencia humana, tales como: la familia, los amigos, los parientes y los
propios contactos con la realidad.

Otros conceptos que ayudan a comprender el proceso de modificacion de las
estructuras de conocimiento son el de asimilacion y el de acomodacion
(también llamadas variantes funcionales). Podemos considerar a la asimilacion
como la correspondencia, la relacion o el acuerdo del pensamiento consigo
mismo, mientras que la acomodacion es el acuerdo del pensamiento con las
cosas o con los objetos de pensamiento.

El concepto de asimilacidon se refiere a la incorporacion o la aprehension activa
del medio social al organismo o la accion siempre activa del medio sobre el
organismo, este proceso permite que el sujeto incorpore nueva informacién a
las estructuras ya formadas y logre explicarse el objeto de conocimiento de
forma méas compleja; de modo que este mecanismo permite la incorporacion de
nueva informacion a la estructura cognoscitiva y por lo tanto se asimile lo
meramente exterior a las propias estructuras de la persona; en tanto la
acomodacion permite que con la nueva informacion asimilada se modifique o
se amplie la estructura de pensamiento.

Al respecto es necesario hacer referencia a la implicacién necesaria de estos
dos procesos, ya que no hay asimilacion sin acomodacion, asi como la
acomodacion tampoco existe sin una asimilacion simultanea. Cabe sefialar
que la asimilacion por si sola no restablece el equilibrio perdido (conflicto
cognoscitivo); es el mecanismo de acomodacion el que permite que con la
nueva informacion ya asimilada, se amplie o modifique el esquema de accion y
asi lograr restablecer el equilibrio perdido.

En los planteamientos de Piaget, el progreso cognoscitivo es posible gracias a

varias razones, en primer lugar, los actos de acomodacion se extienden en
todo momento, pues se reconocen rasgos nuevos Yy diferentes del medio
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circundante, en la medida en que un objeto respecto del cual acaba de
producirse la acomodacion, puede encajar en alguna parte de la estructura del
significado existente y sera asimilado a esa estructura en alguna medida y, a
través de ese cambio, se hara posible extensiones acomodativas.

Ademas las estructuras de asimilacion no son estaticas e invariables, incluso
ante la ausencia de la estimulacion del ambiente en todo momento los
sistemas de significado se organizan interiormente y se integran con otros
sistemas.

Todo acto inteligente supone algun tipo de estructura intelectual; alguna forma
de organizacion dentro de la cual se desarrolla la aprehension de la realidad
siempre implica interrelaciones mdltiples entre las acciones cognitivas y entre
los conceptos y significados que estas acciones expresan.

Otro concepto fundamental para la teoria constructivista es el de accion, debido
a que el sujeto no conoce el objeto de conocimiento o la realidad de manera
pasiva; al contrario existe inicialmente una accion que permite la construccion
del objeto de conocimiento, mediante el cual el sujeto transforma sus
estructuras de pensamiento y comprende mejor al objeto, a la vez que éste es
transformado desde el momento en el cual el sujeto ya no “mira” el objeto de la
misma manera; de este modo, el desequilibrio cognoscitivo permite que el
sujeto aprehenda mejor las caracteristicas del objeto.

Asi, el conocimiento no es una fotografia de la realidad, no se trata Gnicamente
de mirar los objetos que rodean el entorno, para después hacer una copia de
éstos; el conocer un objeto implica actuar sobre éstos y transformarlos.

Al principio, el sujeto en la etapa sensorio-motriz actla concretamente sobre el
objeto: lo manipula, lo chupa, lo muerde y hace exploraciones visuales y
tactiles, a medida que avanza en su desarrollo y en su interaccién con el
objeto, las acciones que establece para interactuar con el objeto de
conocimiento se transforman en sistema de operaciones interiores sumamente
organizadas y de funcionamiento rapido. A este respecto podemos sefalar
que la diferencia esta en relacion con la internalizacién de las operaciones, que
son mas abstractas y que Piaget reconoce con otra propiedad llamada
reversibilidad.

Por ello, para comprender este proceso de la operacion, es necesario
considerar dos elementos, la operacién es un accion interiorizada, que modifica
al objeto de conocimiento, posibilitando que las estructuras de conocimiento
sean mas complejas, ya que la comprension de la realidad es cada vez mas
compleja; ademas de que es reversible.

Llegar a construir esta idea de reversibilidad del objeto so6lo es posible cuando
el sujeto ha alcanzado un grado de desarrollo que le permite construir los
esquemas de pensamiento necesarios para esta concepciéon. De manera que
para Piaget, existen estadios de desarrollo que se caracterizan por el
crecimiento intelectual en la comprension de la realidad social, los cuales
conllevan ciertas caracteristicas que les son propias:
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e La primera etapa del desarrollo es el estadio sensorio-motor, éste
abarca desde el nacimiento hasta los dos afios aproximadamente. La
inteligencia en este periodo descansa principalmente sobre las acciones,
los movimientos y las percepciones sin el lenguaje.

e El estadio preoperacional, el cual abarca de los dos a los siete afnos
aproximadamente. En éste, el nifio comienza a utilizar simbolos, a
entretenerse en juegos imaginativos y desarrolla la habilidad para
diferenciar entre las palabras y cosas que no estan presentes, aunque
sus operaciones son reversibles.

e El estadio de las operaciones concretas, el cual abarca desde los ocho
anos a los trece aproximadamente. Los nifios desarrollan sus esquemas
operatorios los cuales son reversibles aunque mantienen su relacion con
lo concreto (apegado a la situacion fisica). Son capaces de clasificar,
seriar y entienden la nocibn de numero. Su orientacién ante los
problemas es ante todo cuantitativa, son capaces de establecer
relaciones cooperativas y de tomar en cuenta el punto de vista de los
demas.

e El estadio de las operaciones formales, referido basicamente a la
adolescencia. El pensamiento se vuelve mas abstracto, al grado de
razonar sobre proposiciones verbales sin referencia a situaciones
concretas, su pensamiento se hace hipotético-deductivo.

Desde estos planteamientos constructivistas, la situacion del docente es
fundamental, en el sentido de promover las ayudas para que los nifios logren
estados de disposicion para aprender, colocando los recursos y actividades en
el aula para provocar el desequilibrio cognitivo y contribuir al proceso de
asimilacion y acomodacion; en el contacto e interaccién del nifio con los
objetos de conocimiento; en el reconocimiento y valoracién de sus logros, ya
gue estos conocimientos son la base, desde donde se vincularan con otras
actividades educativas; es decir el docente tendrd que considerar estos
conocimientos como algo que el alumno podra aportar (a través del trabajo
colectivo) para lograr también el desequilibrio cognoscitivo.

Asimismo propiciara el intercambio de informacion, para que los alumnos
puedan confrontar sus hipétesis o referencias y con esto potenciar la
comprension de los objetos de conocimiento; de manera que es necesario
fomentar el trabajo en pequefios grupos en los que discutan y pongan en juego
Sus conocimientos previos o0 sus hipotesis, de forma que permitan la
construccion de conocimiento, ya que se debe dar la posibilidad de
acercamientos diferenciados.

Aunque la funcidn docente trasciende la idea de ensefiante, pues adquiere
otras caracteristicas, debido a que plantea y destaca la importancia del trabajo
en equipo, de interaccion de los alumnos con el objeto de conocimiento,
generar el conflicto cognitivo, facilitar los procesos de asimilacion y
acomodacion; no obstante, dada la poca cultura de la participacion en la
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escuela se hace necesario manejar la confrontacion entre los alumnos
considerando que no debe asumirse las aproximaciones previas de estos como
reflexiones que faciliten la rivalidad, sino por el contrario como una actitud de
ayuda reciproca, que invite a la cooperacion, al respeto, a la tolerancia sobre
las concepciones divergentes, haciéndose parte de la cultura de la escuela.

Asimismo el trabajo grupal debe ser promovido en cualquier actividad en las
escuelas, hasta que sea conocido, manejado y respetado por toda la
comunidad escolar; tomando en cuenta que la l6gica de la escuela no permite
en muchos casos la solucion de las tarea o de los ejercicios en forma colectiva
(debido basicamente a que en ocasiones puede generar mucho descontrol y
bullicio), se alerta al docente para que inicialmente no espere los mejores
resultados, sin embargo con la practica continua del trabajo colectivo los
resultados poco a poco pueden ser mas exitosos.

Otro elemento importante es resignificar la concepcion gque sobre el propio
trabajo educativo asumen los docentes; esto en el sentido de que se demanda
generar las condiciones para gue los alumnos descubran cosas por si mismos.

De igual modo, se requiere trasformar la vision de los docentes con respecto a
las respuestas (o conceptualizaciones), de los alumnos, ya que éstas son en
muchas ocasiones observadas como “erréneas”, las cuales en lugar de facilitar
el proceso de ensefianza-aprendizaje lo dificultan, debido a que el docente
asume que en su mayoria los intercambios de informacion sélo son intercambio
de confusiones. Por el contrario, en congruencia con los planteamientos
constructivistas, la funcidén del docente serd motivar la reflexion y el intercambio
de informacién, respetando las distintas opiniones, hipétesis de los alumnos, ya
gue éstas se encuentran en funcion de lo que hasta ese momento comprenden
de la realidad o de los objetos de conocimiento, de modo que si no se
considera lo anterior el efecto resultante sera violentar el proceso
abruptamente.

El trabajo del docente debera considerar los siguientes aspectos:

Dada la variacién de la comprensién de los objetos de conocimiento, es
necesario concebirla al momento del trabajo, como la posibilidad de construir
conocimientos (y no con la mirada de observarla como mero obstaculo);
ubicando las posibles hipotesis o referencias similares, permitiendo la
confrontacion, lo que facilitara el desequilibrio cognoscitivo de las estructuras
de conocimiento. Los otros alumnos son posibilitadores del conflicto
cognoscitivo.

Es importante reconocer las distintas aproximaciones o conceptualizaciones
gue tienen los alumnos de los objetos de conocimiento; sobre todo en las
matematicas y lengua escrita (entre otras asignaturas u objetos de
conocimiento), a fin de favorecer mejores procesos de ensefianza-aprendizaje.
Esto se puede lograr dando oportunidad para que los nifios al iniciar el trabajo,
cuenten con los espacios para opinar; con ello el docente reconocera los
conocimientos previos de los que parten los alumnos, lo cual puede ser
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facilitado si el docente formula preguntas o plantea actividades ludicas que
desencadenen las aproximaciones previas.

Asimismo, es necesario reconocer los intereses, necesidades y conocimientos
previos de los alumnos, esto puede ser a traveés de realizar una evaluacion
diagnostica, la cual puede iniciarse implementando en el desarrollo de las
actividades escolares, algunas preguntas o mediante el desarrollo de algunos
juegos.

Es necesario permitir que los alumnos realicen distintas acciones o estrategias
que les ayuden a ir resolviendo las interrogantes que surgen al principio, en la
fase de realizacion o al final del aprendizaje; lo anterior con la finalidad de que
los alumnos “investiguen” en el aula, en la escuela o fuera de ésta con los
distintos personajes de la comunidad propuestos tanto por los alumnos o por el
docente.

Finalmente se hace indispensable planear la sesién de trabajo, utilizando
actividades motivadoras, las cuales permitan la participacion, el intercambio de
opiniones y sobre todo que permitan la movilidad.

En resumen podemos sefalar que la funciéon del docente es fundamental en la
construccion del conocimiento en la escuela, sin embargo cabe apuntar que
muchas de las posibles transformaciones de las précticas educativas,
trascienden a los docentes, pues sabemos que existen situaciones muy
complejas en las escuelas, las cuales indican su desarrollo, proyeccion y
definen sus propios limites.

Asi lo que se requiere es una trasformacion continua y paulatina, en algun o
algunos de los componentes de las instituciones, a fin de que no se observe el
éxito o fracaso de las propuestas educativas exclusivamente en el docente,
sino a la luz de las trasformaciones que se demandan a la escuela como
unidad.

En ese sentido hacemos referencia a los elementos que requieren ser
trasformados, algunos de ellos pertenecen a la problemética en especifico del
aula o de la escuela, mientras que otros se refieren a las relaciones verticales
gue subyacen entre los docentes y las autoridades escolares.

Por ejemplo es necesario, trascender:

e Elindividualismo.

e El poco o nulo apoyo de la planta directiva en el desarrollo de los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

e La carencia del trabajo colectivo entre los alumnos, profesores y
autoridades.

e Primacia del trabajo administrativo sobre el pedagdgico-curricular.
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¢ Normatividad rigida y excesiva.

De modo que es la misma escuela, la que requiere de provocar las
transformaciones pedagodgicas y administrativas que acompafien, apoyen y
desencadenen los procesos congruentes con los aportes de la psicologia
constructivista.

Finalmente, sin negar el impacto del constructivismo en el curriculo de la
educacién basica y en especifico de la escuela primaria, asi como la influencia
que la misma se puede identificar en la practica docente concreta; es necesario
apuntar las limitaciones que la concepcion de practica docente han ocasionado
a los procesos formativos y la ruptura que aln prevalece entre los
planteamientos tedricos que se desean transmitir y las propuestas a traves de
las cuales se pretende hacerlo.

Ya que se busca sensibilizar al docente para que transforme sus formas de
ejercer la docencia, pero aun es asunto pendiente sensibilizar a los formadores
de docentes, instituciones formadores y estructuras institucionales para que
consecuentemente transformen sus formas de propiciar aprendizajes con los
docentes.
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