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Introduccién

Lo que creo que muchos de nosotros queremos no es
solo una forma de practica educativa cuyas caracteristi-
cas, por asi decirlo, “nos disenan”, sino una forma de
practica educativa que permite a los estudiantes apren-
der a disenarse.

Elliot Eisner

No es gratuito que empiece con estas palabras de Eisner a
modo de epigrafe, pues el asunto que aqui expondré gira en
torno a la necesidad de fomentar el desarrollo de las capacida-
des intelectuales de los estudiantes universitarios para que pue-
dan disenar su conocimiento gracias a la reflexion sobre sus
modos de aprendizaje, a la orientacion de objetivos particula-

res y al ejercicio de la autorregulacion. Lo anterior responde a

las exigencias de un mundo complejo en donde la transferen-

cia y el intercambio de saberes se vuelven una tarea continua.

Asi, en atencion a los retos educativos del siglo XXI, en
esta tesis doy cuenta de una investigacion que se enfoca en
identificar procesos cognitivos y en favorecer el desarrollo del
pensamiento durante la implementacion de estrategias basa-
das en la practica artistica. Con ello espero contribuir al au-
mento del corpus de investigaciones encaminadas a reunir
evidencia de que ensenar arte estimula el despliegue de ha-
bilidades intelectuales.

La importancia del Arte en la formacién de los estudian-
tes no debe ser soslayada. En 1999, Koichiro Matsuura, en-
tonces secretario general de la UNESCO, pidié que se inte-
grara la educacion artistica en el curriculo e inst6 a los Estados
miembros a adoptar las medidas administrativas, financieras
y juridicas para lograr este cometido, puesto que: “Los en-
cuentros y los compromisos con las artes son importantes a
medida que amplian los poderes de la comprension y la com-
prension de los significados de las experiencias en las mentes

en desarrollo y, por ello, el abandono o la omision de las artes
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en la educacion restringe el potencial cognoscitivo de los

71

adultos de manana”.

Son ya muchas las voces que conciben al Arte como
herramienta para el desarrollo cognitivo. Entre los estudiosos
que ponderan el papel fundamental que tiene el Arte en la
educacion puedo mencionar a Howard Gardner, investigador
y profesor de la catedra de Cognicion y Educacion de la
Universidad de Harvard; Ellen Winner, profesora investigadora
del Departamento de Psicologia del Colegio de Boston; Elliot
Eisner, quien fuera profesor de Arte y Educacion en la Escuela
de Graduados de Educacion de Stanford; Andrea Weltz-
Fairchild, investigadora del Departamento de Arte de la
Universidad de Concordia en Montreal, Canad4; y Arthur D.
Efland, profesor emérito de Educacion Artistica en la
Universidad Estatal de Ohio.

Gardner ha investigado como la educacion artistica, al
igual que las Matematicas, desarrolla formas complejas del
pensamiento; asimismo, Winner ha centrado sus estudios en el

impacto que esta tiene en el desarrollo de habitos mentales

' Koichiro Matsuura cit. pos. Prabha Sahasrabudhe. “Design for Learning
through the Arts”. International Journal of Education Through Art, 2, nim.
2 (2006): 77.

como la reflexion, la exploracion y la observacion. Por su
parte, durante su extensa trayectoria, Eisner mostré un constate
interés por atender con mas profundidad el aspecto cognitivo
del Arte, pero de tal forma que su valoracion no fuera en detri-
mento de su apreciacion emotiva. En este mismo sentido ha
cobrado importancia una nueva teoria del desarrollo afectivo
y cognitivo del sujeto, enunciada por Weltz-Fairchild, me-
diante la cual se analiza las estructuras cognitivas dadas ante

la percepcion de obras de arte.

De particular interés son las investigaciones de Efland.
Este autor hace énfasis en la productividad cognitiva de la
imaginacion artistica por su capacidad de realizar actividades
de pensamiento abstracto y aboga por una practica en las aulas
que, ademas del aspecto emocional de las Artes visuales, con-
temple seriamente el aspecto cognitivo. En sus estudios,
subraya la capacidad de flexibilidad cognitiva que el Arte
aporta debido a que ofrece un repertorio amplio de estrategias
para resolver problemas en ausencia de generalizaciones. Ta-
les discernimientos los expone en Arte y cognicion: La integra-

cion de las artes visuales en el curriculum (2004).



A pesar de que la idea del Arte como generador de
conocimiento se ha venido defendiendo desde inicios de los
cuarenta del siglo pasado y que desde los ultimos treinta afos
la educacion artistica se ha mirado mas bajo la luz de la
psicologia cognitiva, es una realidad que en México se les da
aun una exigua importancia a las asignaturas artisticas en el
curriculo escolar de los diferentes niveles educativos. Esto, en
vez de desalentarme, me motiva a emprender con mas
tenacidad la tarea de disefnar cursos en los que se haga patente
las implicaciones que tiene la practica artistica en el desarrollo

humano.

Eisner fue contundente al senalar que la ensefianza se
estudia con herramientas estadisticas poderosas, pero rara vez
se estudia de manera practica y, asimismo, puso de manifiesto
que hacia falta visualizar nuevos modos para realizar la
indagacion en cuestiones educativas,® por lo que, en
consonancia con sus ideas, me di a la labor de revisar teorias
cognitivas para darme luz sobre los medios apropiados para
reconocer, comprender y valorar los procesos mentales que
se desarrollan a través de la practica de las Artes visuales y,

asimismo, disefé e implementé un curso en el que se plante6

* Elliot Eisner, £/ ojo ilustrado: Indagacion cualitativa y mejora de la
prdctica educativa (Barcelona: Paidés, 1998), p. 283.

la interpretacion y la produccion de poéticas visuales. Esto, a
su vez, me llevé al emprendimiento de una investigacion de

los fendmenos que se dan en el aula.

De esta manera, esta tesis contiene una idea que crecio
para convertirse en una accion cuyo proceso demanda ser
difundido, jpara qué? Para animarte a madurar alguna idea y
para dialogar contigo sobre las realidades de la practica edu-
cativa en Arte. Espero que entre estas paginas nos volvamos

companeros en una experiencia investigativa.

En los siguientes parrafos, con el propésito de proporcio-
narte un panorama claro, expongo concisamente el contenido

de esta tesis.

En el capitulo uno, titulado “Procesos cognitivos y
desarrollo del pensamiento en el Arte” hago una revision
sucinta del enfoque cognitivo y de los procesos que analizo
para luego dirigir el estudio hacia las habilidades cognitivas
que son favorecidas por la practica artistica. Comienzo con un
apartado dedicado a medir el alcance de las investigaciones

cognitivas en el que: a) defino qué es la cognicion; b) relato
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como fue el surgimiento del paradigma cognitivo; c) expongo
las perspectivas y aportaciones de dicho paradigma; d) refiero
algunas de sus teorias y doy cuenta de las metaforas que utiliza
para explicar sus conceptualizaciones; e) destaco el giro que
ha dado el enfoque cognitivo, con lo cual se ha abierto nuevos
derroteros hacia teorizaciones emergentes interesadas en los
procesos de generacion y comparticion de conocimiento. En
este Ultimo punto, también toco el tema de la validez ecolo-
gica sostenida por Neisser, puesto que esta es observada por
las teorias emergentes, y me pronuncio a favor de ella para
efecto de mi estudio, el cual se concibe como una

investigacion-accion.

A partir de que en este primer apartado sefialo cémo
desde la década de los noventa del siglo pasado se han formu-
lado importantes marcos teéricos que resaltan los procesos re-
lativos a la adquisicion de capacidades cognitivas, comienzo
el apartado 1.2 con el tema “Cognicion y aprendizaje en do-
minios mal estructurados”. En esta parte del texto me enfoco
en: a) explicar qué es un dominio mal estructurado y a hacer
patente por qué las disciplinas artisticas entran en dicho do-
minio; y b) analizar cémo algunas habilidades y procesos
—sobre todo la metacognicion, la flexibilidad cognitiva y la

transferencia de aprendizaje— se pueden potenciar mas con

el diserio de estrategias cognitivas para resolver problemas de

dominios mal estructurados.

En el apartado 1.3 me centro en el pensamiento artistico
y, con el apoyo de opiniones de autoridad, argumento por
qué este es potenciador de capacidades cognitivas.
Enseguida, en el apartado 1.4 examino estrategias cognitivas
del dominio de las Artes visuales como las desarrolladas por
el programa Artful Thinking del Proyecto Zero de Harvard.

En el capitulo dos, clarifico qué factores determinan
como me relaciono con el objeto de estudio, como me acerco
a la investigacion y de qué manera recopilo los datos para su
posterior andlisis en el capitulo tres. Todo ello refleja la
construccion de mi marco metodolégico, y la reflexion sobre
este me guia para alcanzar buen puerto en mi proyecto. Su
estructura parte de una argumentacion sobre la pertinencia del

enfoque investigativo que he elegido.

En el texto que conforma el apartado 2.1 hago evidente
que la perspectiva metodolégica esta determinada por el
contexto de la practica educativa; en particular, pongo
atencion en aquella que refiere a la ensefianza en Arte. Con

esto en mente, me encargo de sustentar por qué se debe



realizar una indagacion cualitativa y arguyo que la realidad
estudiada requiere de la reflexion del investigador como un
instrumento de valoraciéon de creencias y orientaciones

epistemoldgicas.

En el apartado 2.2, al tener como premisa que las formas
como concebimos el conocimiento marcan las relaciones que
se establecen entre el objeto de estudio y la realidad de la
que emerge, profundizo en mis concepciones y llego a afir-
marme en la idea de que es posible Ilevar a cabo un estudio
en el que se concilien los paradigmas sociocultural y cogni-
tivo, por lo que me adscribo a una teoria cognitiva emergente
que propone una revision al enfoque planteado por el cogni-
tivismo tradicional que concibe al hombre como el propio
constructor de su conocimiento. La teoria a la que me refiero
es la de la cognicion distribuida que senala el entorno fisico-

social como factor esencial en la experiencia cognitiva.

Al mostrarme en total acuerdo con Steven J. Taylor y
Robert Bogdan cuando afirman que “De la perspectiva tedrica
depende lo que estudia la metodologia cualitativa”, en el
apartado 2.3 me dedico a mostrar cémo la investigacion-
accion, como metodologia especifica en la investigacion

educativa, es la mas adecuada para recolectar los datos que

pueden describir lo que sucede cuando se distribuye la
cognicion en el aula. Con estos discernimientos se advierte que
es imposible desarrollar una metodologia sin fundamentacion

tedrica soélida.

A continuacion, en el apartado 2.4 sustento que el mé-
todo observacional es el idoneo para emprender una investi-
gacion no coaptada, ya que, por su caracter exploratorio, esta
abierto a los comportamientos espontaneos e impredecibles
de los observados. Finalmente, en el apartado 2.5, describo

las técnicas usadas para el registro de la observacion.

En el capitulo tres muestro el camino que me llevé a em-
prender la investigacion en aula. A partir de la reflexion
tedrica de una practica en particular llevada a cabo una
década atras, hago evaluaciones y reformulaciones que me
incitan a la accion. En el apartado 3.1 recupero informacion y
planteo qué es lo que quiero mejorar; en el apartado 3.2
identifico una tarea e imagino una propuesta; luego, en el
apartado 3.3, presento el disefio de un plan de accién cuya
puesta en marcha la narro y analizo en el apartado 3.4.
Después, concluyo comunicando lo que aprendi en la accion

y reflexiono sobre el diagndstico de los fenémenos estudiados.
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Hasta aqui llegan estos parrafos preliminares, pero antes,
a manera de nota, te aviso que a lo largo del texto encontraras
palabras resaltadas en un tono de gris, esta marcacion la hago
para remitirte al glosario en caso de que necesites esclarecer

o ampliar el concepto.



Capitulo 1
Procesos cognitivos y desarrollo del pensamiento en
el Arte

1.1 El paradigma cognitivo y sus alcances

Tal vez cada una de las ciencias cognitivas haya avan-
zado, en lo suyo, todo lo que le permiten sus
restricciones y paradigmas propios. Y lo que antaio
fueron breves intercambios corteses entre ellas deben
convertirse en empefos cooperativos de gran
envergadura, para investigar problemas centrales con
respecto a varias de ellas.

Howard Gardner

El cognitivismo tuvo su eclosion a raiz de una insatisfaccion
por los vacios conceptuales que dejaba el conductismo, por
tal motivo su énfasis psicologico dejoé a un lado el estudio del
comportamiento condicionado vy dirigié sus investigaciones

hacia el andlisis de estructuras mentales y la descripcion de

funciones cognitivas complejas, tales como la atencion, la

percepcion, la comprension, la memoria y el lenguaje.

Desde finales de los afnos cuarenta del siglo pasado, las
investigaciones de esta corriente han provocado toda una
revolucion tedrica en diversos ambitos, sin embargo, atn
queda un vasto campo que cultivar en lo que respecta a los
saberes producidos mediante la praxis artistica, pero para
abordar ideas nodales del paradigma cognitivo que nos
puedan llevar posteriormente a apreciar sus aplicaciones y sus
implicaciones en el dominio del Arte, en primer lugar, me
parece propio dilucidar sobre el concepto de cognicién vy las

lineas de estudio que han abordado sus adeptos.

De acuerdo con la postura hegemonica del paradigma,
la cognicion (del latin cognitio-onis, accion de conocer) invo-
lucra un complejo sistema de procesamiento mental integra-
dor de los medios por los cuales la informacion captada por
los sentidos se transforma, reduce, elabora, almacena, recu-
pera, transmite y utiliza, siendo esto asi, toda la comprension

sobre la realidad puede ser interpretada mediante un estudio
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de la mente como procesadora de informacion.” Aunque este
discernimiento ha prevalecido por varias décadas, en su
avance, la ciencia cognitiva ha ampliado sus horizontes y
concebido nuevas explicaciones sobre los procesos mentales

involucrados en la construccion de conocimiento.

Con base en un enfoque de estudio interdisciplinar, su
paradigma ha establecido interrelaciones entre la Filosofia, la
Antropologia, la Linguistica, la Neurociencia y la inteligencia
artificial (véase fig. 1). Estas areas de estudio han articulado a
su vez los campos de: a) las ciencias basicas, que establecen
sus relaciones entre la psicologia cognitiva e inteligencia arti-
ficial; b) las ciencias instrumentales, que vinculan la Légica,
la Informética, la Neurociencia y la Linguistica; y c) la meta-
ciencia cognitiva centrada en la llamada filosofia de la mente
que reflexiona en torno a la naturaleza del conocer (epistemo-
logia) y sobre la indole y particularidades de los procesos men-

tales.*

* Vid. Ulric Neisser, Cognitive Psychology (Londres/Nueva York:
Psychology Press, 2014), p. 4

Filesofia

Psicologia Lingiistica

Inteligéncia _ _
Artificial

Neurociencia

Fig. 1. Relaciones entre las ciencias cognitivas. Lineas conti-
nuas: vinculos interdisciplinarios fuertes; lineas quebradas:
vinculos interdisciplinarios que requieren de mayor explora-
cion. Al esquema original le he afiadido el circulo para subra-
yar la interrelacidn que entre todas estas ciencias es necesa-
rio alentar para llevar a cabo estudios de mayor envergadura.
Elaboracién: Gardner (1987: 53).

* Howard Gardner, La nueva ciencia de la mente. Historia de la revolucion
cognitiva (Buenos Aires: Paidés, 1987) p. 53.



A partir del Simposio Hixon,” realizado en el
Instituto  Tecnolégico de California en 1948, se
avizoro la repercusion que tendria este paradigma en
campos de estudio como la Psicologia clinica, la
Informatica y la Educacion. En este ultimo ambito sus
estudios se concentran en las capacidades cognitivas
del ser humano y propenden a tener un caracter cons-
tructivista que da sustento a la concepcion de que el
individuo configura activamente su cognicién
mediante la interpretacion y resignificacion continua

de la realidad.

Dentro de este contexto se han desarrollado
importantes teorizaciones sobre el aprendizaje, para
las cuales ha resultado fundamental la revision de las
teorias sociocultural de Vigotsky y psicogenética de
Piaget. En la figura 2 se muestran estas en orden

cronolégico.

Tecria Teoria Aprendizaje Aprendizaje por  Aprendizaje Aprendizaje

Psicosociocultural Epistemogenética Mediacional Descubrimiento Sodial de Dominio
Wigotsky (1934) Fiaget (1952) Woodworth (1958)  Bruner [1962) Bandura (1963)  Carroll (1963)
Aprendizaje de

Procesamiento de Aprendizaje Esquemas Cognitivos Aprendizaje Aprendizaje

la Informacion leramuizado Anderson (1977, Cellérier (1979) Significativo Cooperativo

Atkinson y Shiffrin (1968)  Gagné (1971) Rumelhart y Morman (1981) Ausubel [1978) Johnson (1984)
Aprendizaje

Aprender a Automegulado Cognicion distribuida Cognicion Situada

Aprender Fintrich y De Groot (1950) Salomon, Perkins, Brown (1993), Resmick (1996)

Novack y Gowin (1988) Slavin (1990], Kagan (1994) | Globerson (1992) Woolfalk (1595)

i t {

Fig. 2. Linea del tiempo de la teorizacién cognitivista sobre el aprendizaje. Las
dos ultimas teorias estdn vigentes y sus alcances se vislumbran como idéneos
para afrontar la complejidad de los retos educativos del siglo XXI. Elaboracién
apoyada en Schunk (2012).

> Seglin subraya Gardner, dicho simposio es un hito en el desarrollo conductismo prevaleciente. Howard Gardner, La nueva ciencia de /a

cognitivo principalmente por dos hechos: la vinculacién de los procesos mente... p. 39-40.
mentales con el modelo computacional y el implacable desafio al
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Para dar cuenta de manera mas inteligible
de como se ejecutan las funciones de la mente
y de como aprendemos los humanos, la ciencia
cognitiva ha recurrido al uso de tres metaforas:
la metafora del computador, la metafora del ce-

rebro y la metafora narrativa (véase fig. 3).

La metafora del computador es la concep-
cion dominante. Con un enfoque de corte com-
pletamente funcional, establece una analogia
entre la mente humana y los dispositivos
computacionales en cuanto a su capacidad para
recibir informacion, almacenarla, recuperarla y
manipularla, ya que considera que nuestros pro-
cesos cognitivos pueden aislarse de lo afectivo,
lo contextual y lo cultural. Al estudiar la mente
como un sistema logico, esta metafora crea
codigos relacionados con el lenguaje compu-
tacional con los que establece reglas de funcio-
namiento para describir las operaciones de las

estructuras mentales.®

Metafora
computacional

S Metafora
METAFORAS del cerebro
COGNITIVAS
Metafora
Narrativa

- Caracter: cientificista

- Perspectiva: funcionalista cibernética

- Metafora: la mente como un computador
- Considera a la mente como un sistema

logico que ejecuta reglas formales

- Caracter: cientificista
- Perspectiva: bioldgica
- Metafora: la arquitectura del cerebro

biolégico

- Considera que la informacion se codifica

a través de una red compleja de
operadores en paralelo

- Caracter: interpretativo
- Perspectiva: sociocultural
. Metafora: la mente como generadora de

historias

- Considera que los seres humanos

construimos significados a través de
nuestras interrelaciones sociales

Fig. 3. Cuadro sinoptico de las metaforas usadas para explicar procesos cognitivos.

Elaboracion apoyada en Vasquez Echeverria (2016).

® Vid. Alejandro Vasquez Echeverria (Ed), Manual de introduccion a la
psicologia cognitiva (Montevideo: UCUR, 2016), p. 36. Para profundizar
en el tema vid. Ulric Neisser, Cognitive Psychology (Londres/Nueva York:

Psychology Press, 2014) y Margaret Boden, Computer models of mind
(Cambridge/New York: Cambridge University Press, 1988).



La metafora del cerebro, la cual es un modelo biolo6-
gico, surge de una concepcion conexionista de la mente que
toma como parangén el funcionamiento de las redes neurona-
les para explicar que las personas no codifican la informacion
por etapas sucesivas, sino que, tras la recepcion de un esti-
mulo, la codifican a través de una red distribuidora de proce-

sos paralelos.”

Las indagaciones sobre procesos cognitivos referidos
por medio de estas dos metaforas se han apoyado fuertemente
en métodos experimentales que manejan pruebas controladas
de manera rigurosa en las que se toma a sujetos aislados de su
entorno como unidad de estudio, debido a esto se les ha re-
prochado que algunos de sus resultados cobran un cariz de

productos de probeta.

7 Vid. Alejandro Vasquez Echeverria (Ed), Manual de introduccion a la
psicologia cognitiva, (Montevideo: UCUR, 2016), p. 36-37. Para
profundizar en el tema vid. David E. Rumelhart. “The Architecture of Mind:
A Connectionist Approach” en Foundations of cognitive science
(Cambridge, Massachusett: MIT Press, 1989) pp. 133-159.

® Vid. Alejandro Vasquez Echeverria (Ed), Manual de introduccion a la
psicologia cognitiva, (Montevideo: UCUR, 2016), p. 37- 38. Para

La metafora narrativa, a diferencia de las anteriores que
tienen un caracter cientificista, presenta un enfoque interpre-
tativo del conocimiento desde una perspectiva que considera
que la mente humana se encuentra social y culturalmente
constituida, por ello es importante narrar los significados que
los seres humanos construyen a partir de sus interrelaciones

sociales.?

La conceptualizacion anterior es la adecuada para re-
ferir los hallazgos de mi investigacion, puesto que el relato es
la via mas natural para dar cuenta de como los estudiantes
desarrollan sus capacidades cognitivas en plena actividad ex-
ploratoria que les permita tanto interpretar como producir
obra plastica y visual dentro del escenario del aula-taller. El
encuadre metodolégico del actual paradigma cognitivo cada
vez mas apela a la metafora narrativa en pos de gozar de una

validez ecoldgica,’ con este término se hace referencia a las

profundizar en el tema vid. Jerome Bruner, Actos de significado. Mas alla
de la revolucion cognitiva (Madrid: Alianza Editorial, 2002).

° Cfr, passim. R.). Sbordone. “Ecological Validity. Some critical issues for the
neuropsychologist”, Fcological validity of neuropsychological testing, (Boca
Raton: St. Lucie Press, 1998).
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;Pueden los hallazgos aplicarse en
general a la poblacién estudiada?

Validez
ecologica

o
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¢Podemos generalizar
otros resultados?

¢Se puede tratar la investigacion
de manera general en otras
condiciones?

Fig. 4. En el esquema se presentan cuatro preguntas fundamentales
para medir la validez ecolégica de una investigacion. Elaboracion
con base en A-Level Psychology, 2016.

19 Cit. pos. Francisco Valle. “El problema de la validez ecologica”. Estudios

Psicologicos, 23/24(1985):141.

inferencias que podemos tener sobre el comportamiento del
sujeto de estudio en situaciones naturales y que se pueden
generalizar mas alla del proceso de evaluacion; en otras pa-
labras, la validez ecolégica permite tener resultados verosi-
miles por medio de la aproximacion a los sujetos de estudio
en un contexto natural, donde se dan situaciones practicas
que se pueden tratar de manera general en otros escenarios

reales (véase fig. 4).

Bransford y Johnson expresaron: “Puede ser mas
productivo luchar por la validez ecolégica que por la inclusi-
vidad tedrica y estudiar la inteligencia natural mas bien que
una inteligencia cada vez mas artificial”.'’ Pero estudiar la
inteligencia natural, es decir, estudiar la naturaleza de las
practicas cognoscitivas en el mundo real en el que existe lo
que Hutchins'" llama una ecologia cognitiva —donde la
cognicion humana interactia con un entorno rico en
recursos organizadores, asi como con circunstancias im-

previstas— demanda no obviar la complejidad contextual.

Es importante, y por eso me permito enfatizarlo, que

los investigadores implicados en estudios de esta indole estén

"' Edwin Hutchins. “Cognitive ecology”. Topics in Cognitive Science, 2
(2010): 712.


https://twitter.com/psychexamhelp

conscientes de que “el contexto no es un conjunto fijo
de condiciones circundantes, sino un proceso dindmico mas
amplio en el que la cognicion de un individuo es solo una
parte”."”” Ademas, precisamente por la complejidad que he
referido, y por el hecho de asumir una investigacion en la
que se da una actividad culturalmente constituida de la que
no se espera la comprobacion de resultados sino la revela-
cion de fenébmenos cognitivos, veo que el investigador tiene
como reto adaptar un método o aportar uno nuevo que le
permita registrar comportamientos, situaciones y relaciones
funcionales para luego restaurar toda esa informacion a tra-
vés de una narrativa que organice, analice y valore la expe-

riencia cognitiva.

En lo particular considero que en casos en los que se
lleva a cabo una investigacion a corto plazo sobre la natura-
leza de las practicas cognitivas en un aula o lugar de trabajo
hace falta aplicar una observacion exploratoria como método
que nos permita estudiar y recopilar datos relevantes sobre las
acciones o serie de eventos ocurridos dentro del grupo de es-
tudio. O sea: una observacion que reconozca y sondee con

diligencia los fendmenos dados, para asi conectar ideas que

> Edwin  Hutchins,  Cognition in the wild (Cambridge,
Massachusetts/Londres: MIT, 1996), p. xiii.

nos revelen el porqué de las posibles relaciones causa/efecto.
Pero ademds del ojo atento para reunir la informacion ade-
cuada, el método requiere de la seleccion correcta de técnicas

de registro.

En el caso de la investigacion de procesos cognitivos
en aula, para registrar lo observado podemos utilizar técnicas
tales como tomar notas y/o grabaciones de audio o video du-
rante las sesiones para mas tarde recuperar la informacion na-
rrativamente en un diario de clase o, con la misma intencion,
hacer muestreos contextuales que analicen patrones que se
vayan presentando en la ejecucion de diferentes tareas cogni-
tivas. Mas adelante, en el capitulo dos, apartado 2.4, trataré lo

relativo a este tema.

El giro que ha dado el paradigma cognitivo a partir de
la década de los ochenta, asimismo, abre derroteros hacia
teorizaciones emergentes de las llamadas cogniciones corpo-
rizadas o materializadas (Embodied Cognition), cuyos expo-
nentes, entre los que podemos destacar a Andy Clark y David

Chalmers, asi como a Edwin Hutchins y a Robert Wilson, se
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interesan en una cognicion expandida a través de

agentes fisicos y sociales ( The extended cognition tesis Teorias cognitivas tradicionales Teoria de la cognicién distribuida
Se limita a |
o EC tes,:g) : " cog'r:rc‘id‘:m ;e?a se expand: al la
persona solista cognicion de la
persona +

Entre las cogniciones corporizadas que
sustentan la EC tesis se encuentra la teoria de la
cognicion distribuida (Hutchins, Pea, Perkins, 1992),
la cual maneja un concepto relevante, consistente en
que el aprendizaje se interioriza a través de procesos
que inicialmente han sido socializados. Por ejemplo,
la interaccion con otros al interpretar una obra de arte
proporciona la base para ser capaz de llevar a cabo la

misma tarea por cuenta propia de forma mas eficaz.

Respuesta I Proceso I

Representaciones externas Interaccion con otras
a través del uso de artefactos personas
cognitivos

Esta enunciacion, como podemos advertir,

tiene su antecedente en la cognicion sociocultural de

Fig. 5. Sistema cognitivo expandido en la cognicion distribuida en
contraste con las teorias cognitivas tradicionales. Elaboracion con base

Vigotsky. En la figura 5 se muestra cémo la cognicion en Perkins (1992).

distribuida presta atenciéon a la manera en que el

sujeto interactia con otros y hace uso de artefactos

'3 La tesis de la cognicion expandida (EC Tesis), la cual ha ganado adeptos
tanto en la ciencia cognitiva como en la rama de la Filosofia que reflexiona
sobre la mente y el conocimiento (epistemologia), argumenta que incluso
estados mentales bastante familiares —como los estados de creer en tal o
cual cosa— pueden realizarse, en parte, mediante estructuras y procesos

ubicados fuera de la cabeza humana y sugiere que cuando los recursos
internos y externos se afinan con fluidez y se integran profundamente se
posibilita el que un agente cognitivo resuelva problemas y encauce sus
proyectos, objetivos e intereses.



culturales (persona +), mientras las teorias cognitivas tra-
dicionales se centran en el analisis de la respuesta de un sujeto
al que se le concibe en soledad en su proceso cognitivo (per-

sona solista).

Esta teoria, también la explicaré a detalle en el capitulo
dos, ya que fue la elegida para dar sustento al disefio del curso
que hizo posible un acercamiento de forma experiencial al fe-
némeno de estudio: las capacidades cognitivas que se desa-
rrollan durante los procesos de creacion e interpretacion de
poéticas visuales. Me resulta grato ver que, si bien, como
apuntan Resnick y Collins, en un inicio “la ciencia cognitiva
era una ciencia del saber mas que del aprender”,'* en el mo-
mento actual parece ser una ciencia no solo del aprender sino
del aprender a cémo aprender mediante la reflexion en torno
a nuestro propio pensamiento; y mas grato es constatar que
mientras a inicios de la década de los ochenta del siglo pasado
la investigacion estaba todavia enfocada a la mera descripcion
de la naturaleza del conocimiento y al estudio del pensa-

miento logico-formal, a partir de la década de los noventa se

' Lauren B. Resnick y Alan Collins. “Cognicion y aprendizaje”. Anuario
de Psicologia, 69 (1996): 193.

"> Desde la perspectiva cognitiva, un problema es una situacion en la cual
se precisa un objetivo y se trata de encontrar un medio para conseguirlo.

han formulado marcos tedricos que son importantes porque
enfocan su atencion en los procesos relativos a la adquisicion
de capacidades cognitivas, los cuales se pueden aplicar en la
resolucion de los problemas complejos que presentan los do-

minios mal estructurados, como el de las artes.

1.2 Cognicién y aprendizaje en dominios mal estructurados

Comprender el conocimiento en dominios mal es-
tructurados y como construirlo requiere de la com-
prension de coémo trabajar con la complejidad y la
ambigtiedad para llegar a conclusiones. En otras pa-
labras, es comprender los procesos involucrados en la
justificacion del conocimiento.

Katerina Avramides y Rose Luckin

En la construccion del conocimiento procesamos informacion
y nos aplicamos en la resolucion de problemas,' tareas cog-
nitivas que ponen en marcha mecanismos mentales que con-
ciernen a un conocimiento especifico de dominio, es decir,

informacion proposicional, conceptos, reglas y principios; y a

Vid. Micheline T.H. Chi y Robert Glaser “Capacidad de Resolucion de
Problemas”, Las capacidades humanas: Un enfoque desde el
procesamiento de la informacion (Barcelona: Labor, 1986).
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un conocimiento estructural que detona procesos de interpre-
tacion, por ejemplo, organizadores semanticos, redes concep-

tuales y modelos mentales.

Pero los problemas pueden generarse en dominios bien
estructurados, donde las soluciones involucran la aplicacion
de un ndmero limitado de reglas y principios dentro de para-
metros bien definidos, como en los problemas l6gicos o algo-
ritmicos; o, bien, en dominios mal estructurados en los que se
dan muiltiples rutas de solucién, como por ejemplo en los pro-
blemas de toma de decisiones y en los problemas de disefio
que requieren de la aplicacion de conocimiento de diversos

dominios tematicos.

Asi podemos apreciar que los dominios mal estructura-
dos presentan gran complejidad, ya que incertidumbres y
cuentan con menos pardmetros sobre qué conceptos, reglas
y principios son necesarios para la solucion de sus proble-

matizaciones y, por lo mismo, su dominio de conocimiento

' Vid. Ramon Gonzélez Cabanach (coord.), Estrategias y técnicas de

estudio: como aprender a estudiar estratégicamente (Madrid: Pearson,
2005), p. 61.

7 Vid. Michael Polanyi, The tacit dimensions (Nueva York: Doubleday,
1966); Ulrich Neisser. “The concept of intelligence”. Intelligence, 3 (1979):

se expande hacia otros. En la siguiente pagina, véase la
figura 6 en la que se muestra la extension de dominio en los
problemas mal estructurados en comparacion con el de los

problemas bien estructurados.

No obstante lo anterior, veo en los dominios mal estruc-
turados la oportunidad para disenar estrategias cuyo objetivo
sea la mejora de habilidades para la ampliacion de concep-
tos'® (elaboracion de argumentos, analogias e inferencias) y
el uso efectivo del conocimiento tacito' (toma de decisio-
nes, comunicacion interpersonal, negociacién, motivacion)
que puedan favorecen el desarrollo tanto del pensamiento
creativo como del critico, aunque debo decir que esta labor
no es facil, ya que requiere —ademas de manejar conoci-
miento especifico de dominio y conocimiento estructural—
de un conocimiento que no se encuentra en un libro de texto

y demanda estrategias que insten a los estudiantes a abordar

217-227; Robert J. Sternberg, Beyond 1Q: A Triarchic Theory of Human
Intelligence (Cambridge: Universidad de Cambridge, 1985) e /nteligencia
exitosa (Barcelona: Paidds, 1997).



Dominios bien estructurados Dominios mal estructurados

Fig. 6. Comparacion entre dominios bien estructurados y mal estructurados.
Elaboracion propia apoyada en Efland (2004).

'® Cit. pos. Collin F. Lynch, Kevin D. Ashley, Vincent Aleven y Niels
Pinkwart. “Defining ‘Ill-Defined Domains’; A literature survey”. Ponencia
(EE. UU: University of Pittsburgh. Pittsburgh, Pennsylvania, 2006), p. 2.

el problema con sus propias opiniones o creencias
y, asimismo, a hacer uso de aptitudes interperso-
nales que les permitan socializar e interiorizar con-

ceptos.

Hasta aqui, es para mi transcendental dejar
explicito el caracter de los problemas de dominios
mal estructurados, para ello recurro a Ashley vy
Pinkus, quienes determinan que estos 1) carecen de
una respuesta univoca; 2) sus respuestas dependen
en gran medida de la concepcion del problema; y 3)
su resolucion requiere tanto la recuperacion como
del rastreo de conceptos relevantes.'® Las dos
primeras caracteristica descritas anteriormente sub-
rayan la inexistencia de una férmula sistematica para
resolver un problema de un dominio mal estructu-
rado; la tercera pone de manifiesto que aquellos que
se abocan a la resolucion de problemas en estos
dominios requieren implementar adecuadamente las

habilidades cognitivas que John Hurley Flavell llama
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metamemoria' y metacomprension *° (véase fig.
7), es decir, administrar y controlar la entrada,
almacenamiento, busqueda y recuperacion de
los contenidos de su propia memoria; y

desarrollar la conciencia en torno a su actividad )
Conocer
estrategias

. . Para mantene,
Metamemoria y metacomprension son compo- el buen
fllncionam,-emo
dela me,no'ia

mental durante el proceso de comprension.

nentes de la metacognicion, “ese conocimiento
que toma como objeto o que regula cualquier

aspecto de cualquier esfuerzo cognitivo”.”!

En el siguiente subapartado se describen
procesos metacognitivos y se examina sucinta-

mente la forma en que se desarrollan dentro de

Metacognicign

- R

Metacomprensign

o

r ue jencia |
ol : 1as usar Tener consci® \ L,
ara aplica! n \ “mo
pCOntex"o \o \a Co‘“p‘e“de‘ compre"der
do en
almacend
memo"fam —— ——

n. =

de ¢, 55 SCiente Usar estrategias

c°""P'ens?’Ia ra facultar 12
ion fall, ‘:omprensién

los dominios mal estructurados.

Fig. 7. Metamemoria y metacomprension, componentes de la metacognicion.

Elaboracion propia apoyada en Flavell (1979) y Koriat (1988).

'Y Metamemoria es la autoconciencia de memoria. De acuerdo con Koriat
(1998) la metamemoria constituye un subproducto de la memoria en el
que la cantidad de informacion que alguien puede recordar generalmente
es bastante precisa. Vid. Asher Koriat. “Metamemory: The feeling of
knowing and its vagaries”. Advances in psychological science, Vol. 2,
Biological and cognitive aspects (Hove, Reino Unido: Psychology
Press/Erlbaum / Taylor & Francis, 1998).

% La metacomprension refiere a nuestro propio conocimiento general de
un tema y nuestra capacidad para evaluar y regular el procesamiento de la
informacién que tenemos de este. Cuando los psicélogos cognitivos
estudian la metacomprension, se centran en la evaluacién del monitoreo
de la comprension.

*' John H. Flavell, “Metacognitive development”. En Structural process
theories of complex human behavior (Paises Bajos: Sijthoff & Nordhoff,
1978), p. 8.



1.2.1 La metacognicion
La metacognicion puede proveer los recuerdos, las experien-
cias y la informacion adicional necesarios para solucionar
un problema presente debido a que llega a manifestarse a
modo de un proceso de flujo de conciencia,* pero, sobre
todo, como un conocimiento compensatorio en areas de com-
prension limitada, ya que realiza funciones de autogestion de
la actividad cognitiva.*’ Lo anterior permite inferir que la so-
lucion continua de problemas que necesariamente impliquen
el uso de estrategias de autogestion crearan en los estudiantes

una firme conciencia metacognitiva.

Es importante subrayar que la autogestion de la actividad
cognitiva —como sugiere Kitchner—** es de alto nivel en el

caso de los problemas de dominio mal estructurado debido a

2 Vid. John H. Flavell, “Metacognitive aspects of problem solving”. En The
nature of intelligence (Nueva Jersey: Erlbaum,1976). Flavell retoma aqui el
término de flujo de conciencia acuiado por William James, que alude al
copioso desfile de pensamientos, sentimientos, imagenes, ideas,
sensaciones, concepciones y emociones que aparecen ante nuestra con-
ciencia y que luego de unos instantes desaparecen.

2 Vid. Wineburg, cit. pos. Xun Ge y Susan M. Land. “Scaffolding Students’
Problem-Solving Processes in an Ill-Structured Task Using Question
Prompts and Peer Interactions” £7R&D, 51, nim. 1 (2003): 22.

que lleva a los individuos a monitorear la naturaleza episté-
mica de los procesos que realizan a través de una reflexion
sobre los limites de sus conocimientos y de los criterios en los
que basan sus concepciones. Ademas, la autogestion reque-
rida no solo origina que los estudiantes disciernan porqué,
como y cuando aplicar un conocimiento, igualmente, Ileva a
cultivar el pensamiento postformal y a desarrollar flexibilidad
cognitiva. Ambas capacidades son deseables en la cognicion
del adulto, puesto que el pensamiento postformal nos permite
hacer uso de la acumulacién de experiencia y aceptar la con-
tradiccion como un rasgo de la realidad; en tanto que la flexi-
bilidad cognitiva nos permite reestructurar el conocimiento
espontaneamente y de multiples maneras. Es decir, se da una
respuesta adaptativa a demandas situacionales radicalmente

cambiantes.®

** Karen Strohm Kitchner “Cognition, metacognition, and epistemic
cognition: A three-level model of cognitive processing”, Human
Development, 26, nim. 4 (1983), passim.

*> Rand Spiro y Jihn-Chang Jehng, “Cognitive flexibility and hypertext:
Theory and technology for the non-linear and multidimensional traversal
of complex subject matter”. En Cognition, Education, and Multimedia.
(Hillsdale, Nueva Jersey: Erlbaum, 1990), p. 165.
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Fig. 8. Proceso de autogestidn de la actividad cognitiva durante la solucién
de un problema. Elaboracion apoyada en Flavell (1976) y Kitchner (1983).

** Arthur D. Efland. Arte y Cognicion. La integracion de las artes visuales
en el curriculum (Barcelona: Octaedro, 2004), p. 119.

Por la relevancia que tiene la flexibilidad cognitiva en
los dominios mal estructurados y por las oportunidades que
contemplo para desarrollarla mediante el diserio y aplicacion
estrategias creativas para resolver problemas con arte, le re-

servo el siguiente subapartado.

1.2.2 La flexibilidad cognitiva

La flexibilidad cognitiva —amplia Efland— “es una cualidad
de la mente que permite a los individuos usar su conoci-
miento de forma adecuada en situaciones de la vida real”.*
Tenemos entonces que la flexibilidad cognitiva es una capa-
cidad que puede involucrar un proceso de aprendizaje expe-
riencial y que depende de disposiciones intelectuales y animi-
cas que permitan la adaptacion de un individuo ante cierto

contexto en el que se plantea un problema.



El concepto de la flexibilidad cognitiva fue desarrollado por
Rand Spiro, junto con Paul Feltovich, Daniel K. Anderson y
Richard Coulseon. Spiro et alt. ¥ sefalan que un estudiante
cognitivamente flexible es aquel que puede facilmente reorga-
nizar y aplicar el conocimiento en respuesta a diferentes de-
mandas situacionales, sobre todo ante un conocimiento mal

estructurado.

Para lograr esta flexibilidad, los estudiantes deben enten-
der los problemas en su complejidad y deben atravesar, por
asi decirlo, el contexto del problema varias veces para obser-
var como los cambios en las variables y los objetivos alteran
el contexto. El éxito que un sujeto pueda tener al hacer esto
esta en funcion tanto de la forma en que se representa mental-
mente el conocimiento como de los procesos que se llevan a

cabo por medio de esas representaciones.

Aparte de amparar la adaptabilidad de un individuo ante

la complejidad que se presenta en los dominios mal estructu-

7 Rand J. Spiro, Paul J. Feltovich, Michael J. Jacobson et alt., “Cognitive
Flexibility, Constructivism, And Hypertext: Advanced Knowledge

Fig. 9. Cualidades necesarias para el desarrollo de la flexibilidad
cognitiva. Elaboracion apoyada en Spiro (1991).

Acquisition In lll-Structured Domains”, Educational Technology, vol. 31
ndm. 5 (1991), p. 24-33.
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rados con sus multiples representaciones y diferentes perspec-
tivas de la misma informacion, la flexibilidad cognitiva hace
posible la interconexion de las ideas en dominios cognitivos
avanzados y permite que los estudiantes elaboren sus propias
representaciones, lo que, a su vez, fomenta la transferencia de
conocimiento y posibilita el que este sea en un futuro utilizado

en diferentes tipos de situaciones.?

1.2.3 Transferencia del aprendizaje

Vemos asi que tras la situacion de un aprendizaje inicial —en
donde los estudiantes aprenden los conceptos basicos, teorias,
etcétera de manera lineal—, los conocimientos se interconec-
tan y generan conjuntos con intersecciones.”” Dichos conjun-
tos son “lugares en que el conocimiento de campos separados
puede verse solapado, lo que Ileva a la posibilidad de un viaje
intelectual de un campo a otro. Estos conjuntos permiten al

individuo manejar mas complejidad al identificar puntos de

8 Cfr., 1a Teoria del paisaje entrecruzado en Rand Spiro, Walter P. Vispoel,
John G. Schmitz et al. “Knowledge Acquisition for Application: Cognitive.
Flexibility and Transfer in Complex Content Domains”. Reporte Técnico
num. 409 (EE: UU: Universidad de Illinois, 1987).

% Rand Spiro, Walter P. Vispoel, John G. Schmitz et al. “Knowledge
Acquisition for Application: Cognitive. Flexibility and Transfer in Complex

convergencia dentro y entre campos de conocimiento” y faci-
litan que el conocimiento adquirido en determinado contexto

se aplique en otros.

El fendmeno anteriormente descrito explica céomo se
produce una transferencia del aprendizaje, la cual aumenta el
desempeno del estudiante en un nuevo contexto. Sin
embargo, si se asimilan conceptos de forma equivoca a causa
de un pobre proceso metacognitivo que impide discernir por-
qué, como y cuando aplicar lo aprendido, lo que se produce
es una transferencia negativa que mina el conocimiento en los

otros contextos.

Ademas, segtin el grado de similitud entre el contexto en
el que se produce el aprendizaje y el contexto al que se tras-
lada, se puede dar una transferencia cercana o una transferen-
cia distante.” Valiéndome de un transportador, en la figura 9
represento estas transferencias. La transferencia cercana la

marco con un giro de 10°; la transferencia distante la marco

Content Domains” Reporte Técnico nim. 409 (Universidad de Illinois,
1987).

* David Perkins, Gavriel Salomon. “Teaching for transfer”. Educational
Leadership, 46, nim. 1 (septiembre, 1988), p. 25.



con uno de 180°. En la transferencia cercana el sujeto trans-
fiere el conocimiento de manera inmediata, a veces hasta in-
conscientemente, debido a que existe gran similitud entre el
contexto de origen y el contexto meta. En este caso la infor-
macion esta bien establecida en ambos contextos, por lo que
se le considera como baja transferencia. En cambio, a la trans-
ferencia distante se le califica como alta transferencia debido
a que el sujeto tiene que reflexionar para poder llevar a cabo
el proceso de traslacion. Puesto que debe trasferir un precepto
o regla de un contexto a otro totalmente diferente o novedoso,
el sujeto necesita realizar procesos de abstraccion, asi como
de establecer conexiones entre contextos.

Perkins y Salomon aseguran que la transferencia tiene un
papel importante en las aspiraciones de una educacion que
comienza a dar prominencia al desarrollo de las capacidades
de pensamiento. Al igual que con las destrezas basicas y el
conocimiento, aqui el objetivo no es solo procurar el rendi-
miento de los estudiantes en un dominio estrecho de la tarea

escolar. Se espera que los estudiantes se conviertan en mejores

1 David Perkins, Gavriel Salomon. “Teaching for transfer”. Educational
Leadership, 46, nim. 1 (septiembre, 1988), p. 25.

pensadores creativos y criticos en multiples contextos por

distantes que estos en un principio parezcan.’

TRANSFERENCIA DEL APRENDIZAJE

TRANSFERENCIA DISTANTE

TRANSFERENCIA CERCANA

Fig. 10. Transferencia cercana y transferencia distante. Elabora-
cion con base en Perkins y Salomon (1988).

Las manifestaciones de la transferencia de aprendizaje se
han estudiado preferentemente en el campo de las ciencias
duras en el que sus areas de conocimiento mantienen contex-
tos bastante similares, y por lo tanto se da una transferencia
cercana, pero Bransford y Schwartz’® han senalado que los

estudios de transferencia han sido extremadamente estrechos

2 Cit. pos. James S. Catterall. “The Arts and the Transfer of Learning”.
Critical Links. En Learning in the Arts and Student Academic and Social
Development (Washington, DC: Arts Education Partnership, 2002), p. 157.
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en su busqueda al centrarse en aplicaciones directas del
aprendizaje y recriminan a sus autores una falta de paciencia
para buscar sus manifestaciones en dominios mal estruc-
turados como los de las artes y las humanidades, los cuales
pueden preparar a los estudiantes para abordar cualquier tipo
de situacion problematica. No obstante, en la comunidad
cientifica todavia hoy se expresan cuestionamientos sobre
hasta qué punto los efectos de una actividad basada en las
artes pueden transferirse a los logros académicos de otras
areas de estudio y, asimismo, a un aprendizaje mas general

que puede aplicarse en la vida diaria.

Después de examinar investigaciones sobre el aprendi-
zaje basado en las artes, Catterall concluy6 que la resolucion
de un problema realizada en una circunstancia no necesaria-
mente se generaliza en una circunstancia diferente. Sin em-
bargo, este investigador vincula la eficacia de la transferencia
del aprendizaje con el impacto positivo que suscita un apren-
dizaje afectivo, por lo que recomienda que la evaluacion de

la transferencia del aprendizaje basado en el Arte hacia otros

*? James S. Catterall. “The Arts and the Transfer of Learning...” p.157.
34 /01

dominios sea analizada con una vision mas amplia que reco-
nozca el impacto que tienen las creencias y actitudes afectivas

sobre las disposiciones cognitivas. >

Catterall mantiene que “los estudios también deben in-
vestigar la posibilidad de que el aprendizaje sostenido y pro-
fundo en las artes puede cultivar los habitos de la mente y las
disposiciones que afectan la futura conducta de resolucion de
problemas”.** Por otra parte, considero fundamental lo que
Winner, Goldstein y Vincent-Lancrin sugieren: “Antes de rea-
lizar cualquier estudio relevante en torno a la transferencia del
aprendizaje de las artes a otras areas de cognicion los investi-
gadores deben considerar, seriamente, los tipos de habilidades
de pensamiento que se ensefan en el ‘dominio originario’ de
la rama artistica en cuestion. Solo entonces tendrd sentido pre-
guntarse si una o mas de esas habilidades pueden transferirse

al aprendizaje de un dominio de cognicion no artistico”.*

> Ellen Winner, Thalia R. Goldstein y Stéphan Vincent-Lancrin. s£/ arte por
el arte? La influencia de la educacion artistica (México: OCDE/Instituto
Politécnico Nacional, 2014), p.131.



Lo planteado por Winner, Goldstein y Vincent-Lancrin
en el parrafo anterior da la pauta para que en el que sigue se
abra la reflexion sobre la clase de pensamiento que entrana el
Arte.

1.3 Arte y pensamiento

Las obras de arte a menudo hacen exigencias cognitivas
al pensamiento.
Arthur D. Efland

En Arte y cognicion, Efland sustenta la hipodtesis de que: “los
individuos pueden desarrollar su capacidad de pensamiento
de una forma mas completa al ampliar su comprension del
arte y de las ideas que topamos en el estudio del arte”.** Como
él, y como Eisner, Perkins, Tishman y otros autores que men-
ciono a lo largo de esta tesis, considero necesario que se re-
conozca que la ensefanza artistica es generadora de potentes

procesos cognitivos que modelan el pensamiento eficaz que

 Arthur D. Efland, Arte y Cognicion. La integracion de las artes visuales
en el curriculum (Barcelona: Octaedro, 2004), p. 21.

da lugar “a conductas de reflexion amplias y productivas” y
que “constituye un gran paso mas alla de la rutina e incluso

de la forma convencional de pensar”.”

En el caso particular de las Artes visuales, ademas de téc-
nica o cultura visual, es plausible pensar que los estudiantes
que se aplican en la materia cultivan disposiciones necesarias
para el desarrollo de un pensamiento de orden superior (cri-
tico, creativo, metacognitivo, capaz de resolver problemas
complejos), por ejemplo, la disposicion a mostrar apertura
mental que permita considerar multiples perspectivas, la dis-
posicion hacia la curiosidad intelectual sostenida, la disposi-
cion de buscar y evaluar razones, la disposicion a analizar y
probar propuestas, la disposicion de la perseverancia y la dis-

posicion de ser intelectualmente cuidadoso.

Elliot W. Eisner, como ya lo he sefalado, también ha
contribuido a fortalecer las anteriores conjeturas. Este autor

senala que: “Las artes son actividades cognitivas, guiadas por

7 Robert J. Swartz, Arthur L. Costa, Barry K. Beyer, Rebecca Reagan y Bena
Kallick. £/ aprendizaje basado en el pensamiento. Como desarrollar en los
alumnos las competencias del siglo XX/ (Madrid: SM, 2013), p. 16 y 17.
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la inteligencia que hacen posibles formas unicas de signifi-
cado”,’® y en sus estudios se ha abocado a constatar que mu-
chas de las mas complejas y sutiles formas del pensamiento
ocurren cuando los estudiantes tienen la oportunidad de tra-

bajar de modo significativo en proyectos de Arte.*

Tal vez se crea que, en la produccion plastica y visual,
la materia prima es la tela, la arcilla, el papel o cualquier otro
material fisico, pero en realidad es el pensamiento. Tal como
Eisner *° anota, para crear una obra se debe pensar dentro de
las limitaciones y posibilidades del medio que se elige utilizar,
por ello, es necesario aprender a pensar en él y en lo que se

quiere conseguir de él.

Lo que el artista hace cuando combina medios es esen-
cialmente construir relaciones, lo cual es importante porque
el artista debe entonces hacer juicios sobre dichas relaciones.

Esta practica de hacer juicios se hace muchas veces intuitiva-

38 Elliot Eisner. The arts and the creation of mind (New Haven: Universidad
de Yale, 2002), p. 57.

39 Elliot Eisner. “What can Education learn from the Arts about the
Practice of Education? ”Journal of Cumiculum and Supervision, 18, nim.
1(2002), p. 10.

mente, sin reglas especificas, por lo tanto, el proceso de crea-
cion requiere una evaluacion continua en la que se apela a
una capacidad para hacer juicios cualitativos. Otro beneficio
de esta manera de pensar es que, a través del proceso de eva-
luacion continua, se aprende a prestar atencion a los detalles
y la conciencia se acucia, lo que propicia un refinamiento de
la percepcion. Eisner *' sefala que con un alto grado de con-
fianza se puede determinar que el trabajo en las artes refina el
pensamiento, al tiempo que incrementa la habilidad para pen-

sar de modo estratégico.

Continuando con el hilo de ideas de Eisner y, en resu-
men, el pensamiento generado en la practica artistica es un
pensamiento que crea relaciones entre la naturaleza de las co-
sas y les da sentido para afrontar la ambigtiedad y responder
efectivamente ante la sorpresa.* Cuando el creador experi-
menta en su labor situaciones problematicas, aprende a hacer
juicios y a cambiar de objetivos por medio del desarrollo de

una inteligencia cualitativa. Eisner nos recuerda que esto es lo

Y Ibid., p. 15.

*" Elliot Eisner, “What can Education learn from the Arts...”, p. 10.

*2 Cfr. Eguiarte Sakar, Maria Estela, “Experiencia estética y educacion: el
Museo Nacional de Historia de Chapultepec”. En Museos y educacion
(Ciudad de México: Universidad Iberoamericana, 2012), p. 70-71.



que Dewey [lamé “proposito flexible”, el cual es “oportunista;
capitaliza las caracteristicas emergentes que aparecen dentro
de un campo de relaciones y no esta rigidamente unido a ob-

jetivos predefinidos cuando surge la posibilidad de mejoras”.*

En nuestros dias no es extrafno escuchar que los
educadores de Arte se refieren al acto creativo como una tarea

de resolucion de problemas, pero ya en 1963, David W. Ecker

Pensamiento  Conceptualizacién Juicios formales

escribio un articulo titulado “El proceso artistico como
solucion cualitativa de problemas”.** A través de ejemplos de
declaraciones de artista sobre la manera en la que afrontan la
ejecucion de una obra, Ecker hizo entonces patente la nocion
de una secuencia de aprendizaje mediante la cual el artista
aumenta su control para resolver problemas que estan

relacionados cualitativamente entre si en cuanto a técnica,

estilo o tema.

Fig. 11. Pensamiento artistico,
un pensamiento estratégico
cualitativo. Elaboracion apo-
yada en Eisner (2002).

Evaluacion de Concrecién
artistico flexible frente a sobre la procesos a través de
posibilidadesy ~ ejecucion de de una objetivos
limitaciones una obra inteligencia
cualitativa

* Elliot Eisner, “What can Education learn from the Arts...”, p. 10.

** David Ecker, “The Artistic Process as Qualitative Problem Solving”, The

Journal of Aesthetics and Art Criticism, 21, nim. 3 (otofio, 1963): 283-

290.
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Reconocer cuando
se ha alcanzado
conceptualizar lo

imaginado
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Discernir entre acierto
y error en el proceso
de produccion

~ /)
Percibir las cualidades de los

medios y métodos para dar
forma a lo imaginado

Encontrar sentido

X : Descubrir relaciones
en algo imaginado

conceptuales

Fig. 12. Toma de conciencia en el proceso creativo. Elaboracion apoyada en Ecker
(1963).

Pégina28

* David Ecker, “The Artistic Process ...”, p. 283-290.

Aunque el articulo de Ecker no dispone de
muchas referencias, si nosotros nos damos a la tarea
de revisar diarios de artistas observaremos que, efec-
tivamente, en muchos de ellos se manifestaran en
gran medida inquietudes que tienen que ver con los
procesos de produccion, los cuales estan intrinseca-

mente ligados a como dar forma a un concepto.

Ecker® concluye que los artistas en su trabajo
piensan en términos de relaciones de cualidades v,
por tanto, observan en el proceso problemas
cualitativos cuya resolucion debe hallarse en
elementos formales. Aunque son retadores, los
problemas cualitativos no se manifiestan como “con-
flictos internos” o “estados de confusion” sino como
la toma de conciencia de elementos o perspectivas
enmarcados por una jerarquia de cualidades con

respecto a un objetivo previsto.

El juicio critico del problema no es necesa-
riamente un antecedente, ni totalmente posterior al

acto creativo, a menudo ocurre durante el acto. Para



el creador, juzgar se torna en una eleccion entre acciones y
cualidades alternativas; asi, elige en términos cualitativos

entre medios y métodos alternativos.

Ninguna de las leyes de la logica formal parece ser di-
rectamente aplicable al pensamiento del artista. Ecker, sub-
raya que, si bien la l6gica puede ordenar los simbolos teéricos
utilizados en las declaraciones y afirmaciones cientificas de
investigacion y control, no es aplicable al orden cualitativo

que produce una obra de arte.

Por otro lado, una oportunidad idénea para desarrollar
el pensamiento desde el dominio del Arte se encuentra en pro-
mover una accion responsiva ante la impresion que causa una
obra en las mentes de quienes la observan. Un sefialamiento
atinado es que estas “estan hechas con el propoésito de captar
nuestra atencion. Los artistas en general quieren que miremos,
meditemos y exploremos. Entonces, una conexion profunda
entre mirar el arte y aprender a pensar es la siguiente: tanto
por disefio como por defecto, el arte naturalmente invita al

pensamiento profundo y extendido”.*

* Shari Tishman y Patricia Palmer, Artful Thinking: Final Report (Harvard:
Harvard Graduate School of Education, 2006), p. 12.

Hacer juicios sobre propiedades expresivas, tales como
contenidos conceptuales y/o metaféricos presentes en una
obra de arte promueve el desarrollo del pensamiento critico-
creativo, ademas el andlisis visual que se lleva a cabo organiza
el conocimiento y promueve las habilidades de pensamiento
metacognitivo que se espera que los estudiantes universitarios
adquieran, pues mediante este ejercicio los jévenes recuperan
conocimiento adquirido, reflexionan sobre sus percepciones y
aguzan su conciencia visual para emitir opiniones y encontrar

evidencias.

Los problemas que abordamos en la ejecucion y en el
analisis de obras artisticas nos conectan con los problemas co-
tidianos, pues estos ultimos también nos llevan a hacer juicios
cualitativos. Por eso, Eisner afirma que “las formas de pensa-
miento que las artes estimulan y desarrollan son mucho mas
apropiadas para el mundo real en que vivimos que las cajas
rectas ordenadas que empleamos en nuestras escuelas en

nombre del mejoramiento escolar”.*’

* Elliot Eisner, “What can Education learn from the Arts...”, p. 15.
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1.4 Estrategias cognitivas del dominio de las Artes visuales

Los encuentros en y con el arte pueden ampliar las po-
sibilidades de comprension en las mentes en desarrollo.
Arthur Efland

Las estrategias son procedimientos dtiles para ayudar a los es-
tudiantes a aprender, resolver problemas y completar tareas
de forma autorregulada. De acuerdo con Thomas y Rohwen,*
el fracaso escolar guarda estrecha relacion con la falta de es-
trategias de aprendizaje que faciliten el procesamiento de in-

formacion.

Aunque, de manera intuitiva, todos usamos estrategias
cuando tratamos de solucionar algo, requerimos que estas es-
tén bien planeadas para que se conviertan en una guia proce-
dimental ante la complejidad; y para la consecucion de este
objetivo es necesario considerar varias vias, por lo que ya es
tiempo de que se aprecie el valor de aquellas estrategias fun-
damentadas en la practica artistica, ya que —como indica Per-

kins— “el arte particularmente es una plataforma de apoyo

* Vid. J.W. Thomas y W.D Rohwen, “Academic Studying: The role of
learning strategies”. Fducational Psychologist, 2 (1986).

para mejorar el pensamiento”, esto es principalmente debido
a que en su dominio se trabaja a la par el pensamiento critico

y creativo.

Pensamiento creativo Pensamiento critico

Abrirse ante Estimar y evaluar

Elaborar

la novedad :
Categorizary

Generar ideas Sintetizar, IH‘.’(‘C}?IJI clasificar

combinar

Mostrar Razonar con

curiosidad Lograr la complejidad I6gica

Imaginar Abstraer y simplificar Identificar

Inventar Tener consciencia

Interpretar

Razonar mediante del contexto

Analizar
analogia y

metafora Describir

Tomar riesgos

Fig. 13. Procesos del Pensamiento critico y del creativo. Elabora-
cion con base en Hassan (2017).

A lo largo de esta tesis —apoyada en Bailin, Isakson y

Parnes—* sostengo que trabajar con estrategias cognitivas del

* Sharon Bailin “Critical and Creative Thinking” /nformal logic, vol. 9,
ndm. 1 (1987), p. 24-30; Scott L. Karakas, “Creative and Critical Thinking



dominio de las Artes visuales constituyen una buena oportu-
nidad para construir y evaluar propuestas y argumentos dentro
de un campo que se percibe como poco definido o descono-
cido y, por ende, retador, lo que permite un desarrollo inte-
lectual en el que el pensamiento critico y el creativo aparecen
fuertemente ligados para generar procesos cognitivos mas so-

fisticados.”®

En Educacion Artistica y Desarrollo Humano, Howard
Gardner resalté la importancia de evaluar las habilidades y las
formas de conocimiento que los estudiantes dominan en las
clases de Arte. Ahondando en ese punto, Gardner manifest6
la necesidad de pasar revista a los estudios concernientes al
desarrollo artistico y enfocar las competencias que el arte fa-
vorece. En ese momento refiri6 como modelo a seguir al Pro-
yecto Zero de Harvard, por medio del cual, desde sus inicios
en 1967, se ha buscado reflexionar sobre la practica artistica
en las aulas y desarrollar estrategias que fomenten habilidades
dtiles en diferentes ambitos. Gardner, aclaré que no era su in-
tencion hacer una revision general del Proyecto Zero, pero no

quiso pasar por alto el trabajo realizado por los investigadores

in the Arts and Sciences: Some Examples of Congruence” Forum on Public
Policy 2 (2010), 9pp.

participantes en esa ambiciosa empresa. Igualmente, por su
alcance, yo no puedo dejar de citar un programa de dicho

proyecto: Artful Thinking.

En 2004, el programa Zero de Harvard puso en marcha
el proyecto Artful Thinking en diversas escuelas de los Estados
Unidos y Europa, no obstante que esto podria sonar lejos de
nuestra realidad, nos arroja luz en cuanto a lo que se puede
lograr con la implementacion de programas encaminados a

desarrollar el pensamiento a través de la practica artistica.

Lo que nos plantea el Proyecto Zero por medio de Artful
Thinking es reflexionar sobre una manera mas ingeniosa para
lograr tal cometido, pues los esfuerzos para desarrollar el
pensamiento no solo se centran en la capacidad, alternativa-
mente, el pensamiento artistico adopta un enfoque disposicio-

nal para incrementar la fluidez del pensamiento.

El Proyecto Zero considera que las habilidades de pen-
samiento son importantes, sin embargo, nos advierte que en-

senar solamente dichas habilidades puede no ser suficiente si

> Tal como se observa en la figura 13, existen grandes areas de
superposicion entre los procesos de esto dos tipos de pensamiento.
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queremos que los estudiantes se sientan comprometidos con
ciertos patrones de comportamiento intelectual y usen sus ha-
bilidades con frecuencia y las transmitan a una variedad de

contextos.

Por lo anterior, el Proyecto Zero propone un enfoque dis-
posicional® para alcanzar el reto de que los estudiantes se
conviertan en pensadores eficaces y autobnomos, debido a que
con él no solo se desarrolla una habilidad intelectual, sino
también una sensibilidad para estar alerta a las oportunidades
para iniciar una conducta cognitiva y una inclinacion (moti-
vacion o impulso) a comprometerse y sostener dicha con-

ducta.”

Como subrayan Perkins, Tihsman, Donis, Ritchart y
Andrade, aunque habilidad, sensibilidad e inclinacion son
aspectos mensurables por separado y cada uno hace su propia

contribucion al desarrollo intelectual, constituyen la triada

> La relevancia de abordar un enfoque disposicional yace en reconocer
que “las disposiciones de pensamiento son conductas intelectuales
amplias que incluyen la habilidad, pero también incluyen actitudes,
motivaciones, emociones, y otros elementos que generalmente son
excluidos cuando se aborda el pensamiento de calidad centrandolo en las
habilidades” (Shari Tishman, “Added value: a dispositional perspective on
thinking” en Developing Minds: A Resource Book for teaching thinking,

que sustentan las disposiciones del pensamiento y las
debilidades de cualquiera de ellos impide el pensamiento de

calidad.”

Artful thinking hace uso de una serie de rutinas que pue-
den ser integradas y usadas en una variedad de contextos, in-
cluso se puede usar mas de una rutina en la ensefianza de una
sola leccion. Estas se agrupan de acuerdo con la capacidad
intelectual que se busca fortalecer y giran en torno a cuatro
disposiciones de pensamiento fundamentales:

* Ladisposicion a plantear y explorar problemas;
» Ladisposicion a criticar y probar teorias y explicacio-

nes;

* La disposicion a buscar multiples perspectivas y po-
sibilidades;

* La disposicion a mantener una actitud juiciosa y re-
flexiva.

vol. 3. (Washington: Association for Supervision and Curriculum
Development, 2001), p. 73.

** Vid. PROJECT ZERO. Artful Thinking. Stronger thinking and learning
through the power of Art. Reporte final (Cambridge: Harvard Graduate
School of Education, 2006) y Shari Tishman, “Added value...”, p. 72-75.
33 Shari Tishman, Jd.



Rutinas centradas en la exploracién de puntos
de vista

. Rutinas centradas en la conexién por compara-
cion y analogia

. Rutinas centradas en el razonamiento

. Rutinas centradas en la complejidad

Rutinas centradas en la investigacion a través
del cuestionamiento

. Rutinas de observacion centradas en la descrip-
cion

Fig. 14. Grupos de rutinas de pensamiento visible que
componen la paleta de las seis disposiciones de pensamiento
que promueve el programa Artful Thinking. Elaboracion:
Proyecto Zero, Tishman y Palmer (2006:8).

>* Nancy Lampert. “Enhancing Critical Thinking with Aesthetic, Critical,
and Creative Inquiry”. Art Education, 59, nim. 5(2006): 48.

Es evidente que estas rutinas persiguen objetivos
epistémicos orientados hacia los procesos del pensamiento
que enfatiza el pensamiento critico, la elaboracion creativa y
la reflexion. Asimismo, la expectativa es que, una vez que se
interiorice su practica, el estudiante llegue a generar una

conducta autoiniciada y autosostenida.

Ademas de explorar la propuesta del proyecto Artful
thinking, he analizado la propuesta de Nancy Lampert,”* ba-
sada en tres modelos de estrategias que también se enfocan en
el desarrollo del pensamiento a través de la reflexion sobre
obras de arte. Estos son: el modelo de Investigacion Estética y
Critica de Geahigan (1997); el modelo de discusion critico-
estética de Stewart (1997); y el modelo de preguntas criticas
de investigacion de Barrett (1997). Los modelos citados
—como nota Lampert— no sé6lo desarrollan las habilidades de
pensamiento critico, también mejoran las disposiciones (véase

en la fig. 15 la estructuracion de cada modelo).

A partir de la sintesis de estos tres modelos, Lampert
plantea la facilitacién de la investigacion critico-creativa a tra-

vés de la produccion de arte.
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Modelo de Geahigan Los estudiantes intercambian
observaciones y opiniones
sobre una obra de arte

-3

Los estudiantes comparan y
contrastan obras de arte
relacionadas

La estrategia de Lampert propone:

* Incitar a los estudiantes a producir una obra sin
recurrir a imitar otra cuando el objetivo es la in-
vestigacion.

» Estimular la investigacion con ejemplos visuales
que muestren multiples enfoques para resolver

Los estudiantes reflexionan
sobre el arte polémico

¢ e

El mediador mantiene la
discusion enfocada

Modelo de Stewart
un problema creativo.

» Alentar a los estudiantes a desarrollar soluciones
tinicas para problemas artisticos.

* Adoptar las diferencias entre las soluciones

creativas de los estudiantes.

El mediador hace preguntas
sin dar respuestas

El mediador pide a los
participantes que aclaren y
-ﬂ- apoyen evidencias y

opiniones

Se relacionan puntos de
vista con la teoria estética

El mediador alienta y sugiere
. . . 55 puntos de vista alternativos
Con base en sus |nvest|gaC|ones, Lampert sustenta que
. » . . » . . El mediador hace un cierre
la facilitacion de la investigacion critico-creativa puede desa- resumiendo las opiniones
surgidas en la discusion

rrollar habilidades y disposiciones de pensamiento de orden Modelo de Barrett
superior, pues, del segmento de estudiantes universitarios que Jl :Qué es lo que veo?

analizo, aquellos que incluyeron un plan de estudios de Bellas

a. ;De qué trata la obra de
arte?

Artes dirigido a la investigacion estética, critica y creativa mos-

traron de manera significativa mejores disposiciones de pen- EJ :Como puedo saberlo?

samiento que los estudiantes que no se inscribieron en este

plan de estudios. Fig. 15. Modelos de estrategias para el analisis critico de obras de

arte. Elaboracion con base en Lampert (2006).

> Nancy Lampert, “Enhancing Critical Thinking...”, p. 46



Otras experiencias educativas en torno a las artes han
sido examinadas y divulgadas por el “Proyecto de revision de
la educacion y las artes” (REAP, por sus siglas en inglés), el cual
ha sido monitorizado por Winner y Hetland.”® Mediante una
serie de articulos, dichos investigadores han llevado a cabo un
metaanalisis con el que han podido ahondar en el tema de qué
ensenan los profesores y qué aprenden los estudiantes con las
artes. De acuerdo con el REAP, los estudiantes en cursos de
Artes visuales logran, entre otras cosas, reflexionar sobre su
obra y la de los demas, asi como cuestionar y explicar sus in-
tenciones y decisiones durante el proceso de elaboracion. Esto
es, se hacen conscientes de su aprendizaje. Por lo anterior, no
es desatinado sostener que la practica artistica fortalece las ca-
pacidades cognitivas de los estudiantes, pues, como declara
Perkins: “Al cultivar la conciencia de nuestro propio pensa-
miento, al plantearnos buenas preguntas, al guiarnos con
estrategias, dirigimos nuestra inteligencia experiencial en

direcciones provechosas”.”

>® Sobre este proyecto y las investigaciones de Winner y Hetland vid., Ellen
Winner, Thalia Goldstein y Stéphan Vincent-Lancrin. £/ arte por el arte?...
>7 Perkins, cit. pos. Arthur D. Efland, Arte y cognicion ... p. 37.

Siguiendo con lo que el Arte puede aportar al desarrollo
cognitivo de los estudiantes, Catterall, con su investigacion
longitudinal “Doing Well and Doing Good by Doing Art”,*®
concretamente evidencia el impacto de las Artes visuales en
lo concerniente al pensamiento divergente y las capacidades
autorregulatorias, asi como en las habilidades especificas que
afectan estructuras cognitivas ya existentes o en nuevas estruc-
turas con las que establecen vinculos. Finalmente, su investi-
gacion, realizada a lo largo de 12 arnos, saca a la luz hechos
que conectan fuertemente el aprendizaje de las artes con el

éxito académico general.

Para seguir adelante con proyectos para el desarrollo del
pensamiento a través de la ensenanza de las artes que sean
exitosos se necesita por parte del instructor:

* Experiencia artistica

+ Estrategias educativas efectivas

* Metas claras de habilidades de pensamiento
» Tiempo para planificar y hacer

¢ Entusiasmo

°% James S. Catterall, Doing Well and Doing Good by Doing Art: The Eftects
of Education in the Visual and Performing Arts on the Achievements and

Values of Young Adults (Los Angeles/London: Imagination Group/ I-Group
Books, 2009).
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Como he venido argumentando, el campo de las Artes visuales
se muestra propicio para enfrentar el reto de desarrollar las
habilidades de pensamiento de orden superior que requiere el
contexto educativo actual, y concibo que con el disefio de es-

trategias basadas en sus saberes es factible alentar la reflexion,

:Qué se aprende mediante estrategias basadas en el arte?

Se aprende a:

Establecer e
" an
vinculos /f"’o{ SOlye.: "o/,
S e, g "ones
2y, Ny Noe S Velorar miltipt
o, %, alorar miiltiples
&, enf
%, nfoques
Utorregy|
Proceses Cuestionar y explicar
intenciones

Fig. 16. Lo que aprenden los estudiantes con la practica artistica.
Elaboracion con base en Winner et al. (2014); Catterall (2009) y Lampert

(2006).

la resolucion de problemas, la exploracion de puntos de vista

y la asociacion de ideas.

El reto estd ahi. Hoy, nosotros como docentes en Arte,
tenemos la oportunidad de crear proyectos como los que pre-
senté en este apartado. Por mi parte, con estas experiencias
como aliciente, he configurado estrategias con base en el uso
de figuras retéricas visuales dirigida a fortalecer las capacida-
des cognitivas de estudiantes de educacién superior y a
ejercitar y promover la disposicion al pensamiento critico-

creativo, las cuales expongo en el capitulo tres.



Capitulo 2
El acercamiento al objeto de estudio

2.1 El enfoque de la investigacién

El saber humano es una forma construida por la expe-
riencia y, en consecuencia, un reflejo tanto de la mente
como de la naturaleza: el saber se hace, no simple-
mente se descubre.

Elliot W. Eisner

Consciente de que mi investigacion se adentra en el complejo

contexto de la experiencia educativa en Arte y de que con

> Elliot W. Eisner, £/ ojo ilustrado... p. 16.

% Como seniala Shaun McNiff, esta corriente investigativa esta en deuda
con Rudolf Arnheim (1954, 1966) y Susanne Langer (1951, 1953), quienes,
al validar los aspectos cognitivos de las artes ante grandes audiencias
académicas, establecieron la base intelectual para implementar procesos

ella no persigo generalizaciones que lleguen a sustentar de-
ducciones sino la indagacion y la observacion de practicas y
actitudes que me puedan revelar fenémenos cognitivos parti-
culares durante el desarrollo de las estrategias artisticas que
implementaré, he adoptado el enfoque cualitativo, el cual me
permitira recopilar y analizar patrones y rasgos holisticamente

mediante la observacion de las dinamicas de un grupo.

Al adentrarme en el campo de la investigacion sobre la
practica educativa he hallado en el pensamiento de Elliot
Eisner la ratificacion de mis juicios en cuanto al enfoque que
debo seguir; este autor se refiere a la investigacion cualitativa
como “la busqueda de las cualidades de nuestra experien-
cia”,” por eso, no nos debe parecer extraino que siendo un
aspecto ubicuo en los asuntos humanos le venga como anillo
al dedo a la investigacion en educacion y, mas aun, a la In-
vestigacion Basada en las Artes (IBA),* la cual ha sido susten-

tada por el mismo Elliot Eisner, asi como por Tom Barone y

artisticos dentro de proyectos de investigacion serios. Vid. Shaun McNiff,

“Art Based Research”. En Handbook of the arts in qualitative inquiry:

perspectives, methodologies, examples, and issues (Los Angeles: Sage,
2008), p. 30.
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Shaun McNiff . En este mismo hilo de ideas, Eisner®' nos re-
cuerda que el Arte estd entre las formas mas importantes a tra-
vés de las cuales los seres humanos hemos representado y
moldeado nuestro conocimiento de la vida, por eso representa
un caso paradigmatico de inteligencia cualitativa en accion vy,
asimismo, vehiculo revelador del mundo social, por lo que en

su analisis se deben emplear consideraciones cualitativas.

Por mi parte, he de destacar que debido a que la indaga-
cion cualitativa analiza casos concretos en su particularidad
espaciotemporal, en el area de la innovacion en educacion se
ha Ilegado a transformar en proyectos que introducen pro-
puestas o provocan cambios en una realidad vigente, sin em-
bargo, y siguiendo otra reflexion de Eisner, su contribucion
podria perfeccionarse mediante el desarrollo de enfoques mas
criticos y analiticos. Pensemos que “la indagacion educativa
serd mas completa e informativa cuanto mas aumentemos el
alcance de las maneras mediante las que describimos, inter-
pretamos y evaluamos el mundo educativo”.®” Sin duda, este

es el gran reto que encuentro en mi cometido de indagar un

*" Elliot W. Eisner, £/ ojo ilustrado... p. 20.

° Ibid., p. 22.

 Cit. pos. Uwe Flick Introduccion a la investigacion cualitativa (Madrid:
Morata, 2007), 56.

fendbmeno que se revela descriptible empiricamente a través

del acercamiento a una realidad.

Es claro que, desde su incipiente practica (finales del s.
XIX) hasta la actualidad en la que se avizora un sostenido
desarrollo, la investigacion cualitativa ha pasado del intento
de formalizar sus métodos al emperio por desplegar el abanico

de las posibilidades de estos.

Asi, como nota Hoffmann-Riem,* este tipo de investiga-
cion cada vez mas ofrece enfoques comprensivos y apoyados
en el principio de apertura a métodos mas criticos, de tal
suerte que, como observan Lincoln y Dezin, “es muchas cosas
a la vez. Es multiparadigmatica en su enfoque. Sus practican-
tes son sensibles al valor del acercamiento multimetodico. Es-
tan comprometidos con la perspectiva naturalista y al enten-

dimiento interpretativo de la experiencia humana”.*

Sin embargo, entre mas profundizo en la investigacion,

me doy cuenta de la complejidad que encierra interpretar la

% Norman K. Denzin y Lincoln, Yvonna S. (Eds.), Strategies of qualitative
inquiry. (EE. UU: Sage, 2008) p. 10.



informacion recabada acerca del objeto de estudio y también
me percato del latente peligro de caer en una sobreinterpreta-

cion del fendmeno.

Pero, como en todo lo que esta bien concebido, existe
una clave para salvar los inconvenientes de este enfoque: si
queremos realizar una investigacion que deje de lado incerti-
dumbres sobre nuestros procesos interpretativos y que, en
cambio, esta sea bien validada por un criterio externo, debe-
mos hacernos las preguntas correctas en torno al fenémeno y,
sobre todo, nunca olvidarnos de que la investigacion cualita-
tiva, a diferencia de los enfoques “duros”, experimentales, es-
tandarizados y cuantificadores, “no se basa en un concepto
tedrico y metodoldgico unificado”, ® y que debido a esta plu-
ralidad, como aconseja Flick, debemos ver hasta donde el mé-
todo de interpretacion escogido encaja en el proceso total de

la investigacion.

La indagacion cualitativa, asimismo subraya Flick,®

puede alcanzar el objetivo de formular con buenos cimientos

* Uwe Flick, Introduccion a la investigacion... p. 21.

empiricos las expresiones relacionadas con el sujeto y la situa-
cion estudiada. Su conveniencia, si los métodos seleccionados
y aplicados son apropiados para el objeto de estudio, reside
precisamente en la apertura para analizar un fenémeno in-
merso en la complejidad de las practicas e interacciones de la
vida; cuando se trata de examinar las practicas y experiencias
de los participantes, es relevante considerar que encontrare-
mos puntos de vista plurales a causa de las perspectivas sub-
jetivas y los variados ambientes sociales en que se desarrollan
los individuos y reflexionar, como investigadores, sobre nues-

tras propias concepciones.

Por lo anterior, es vital que el conocimiento que generan
los miembros del grupo estudiado, asi como las reflexiones del
investigador, se registren de forma precisa mediante bitacoras
y/o protocolos de contexto. Flick nos dice que tanto “las sub-
jetividades del investigador y de aquellos a los que se estudia
son parte del proceso de investigacion” y que las reflexiones
de los investigadores sobre sus acciones, observaciones, im-

presiones y sentimientos se convierten en datos de fundada

66 /d
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pertinencia como para formar parte de
la interpretacion. * No olvidemos lo de-
clarado por Eisner: “Las formas a través
de las cuales los humanos representan
sus concepciones del mundo tienen una
influencia primordial sobre lo que son
capaces de decir acerca de él”.%

En el proceso de analisis de la
realidad estudiada del cual venimos ha-
blando, la reflexion del investigador es
un instrumento de discernimiento. Pero
para que ese discernimiento tome cauce
en una investigacion formal es necesario
que el investigador sepa cuales son los
supuestos paradigmaticos de los que
parte. Para esclarecer esto debe respon-
der a tres preguntas: 1) ;Cual es la natu-
raleza de lo cognoscible o cudl es la

naturaleza de la realidad que afronta?

7 Uwe Flick, Introduccion a la investigacion... p. 21.

Contribucién: Posicionamiento:

relacién abierta y de inter-
cambio con otros investi-

gadores. .
conclusiones extraidas.

inclusién de los antecedentes
del investigador para desa-
rrollar una comprensiéon de

Subjetividad critica

o reflexividad:
Comprension del investigador
sobre el impacto psicolégico al
que esta sujeto antes, durante y
después de la experiencia de
investigacion.

tigacion.

Creacién de comunidad:
establecer relacién con aque-
llos involucrados en la inves-

Voz:
Involucrar a aquellos sujetos
que de otro modo podrian
quedar silenciados.

Fig. 17. Cinco compromisos con respecto de la perspectiva
naturalista y el entendimiento interpretativo de la investiga-
cion cualitativa. Elaboracion con base en Lincoln.

% Elliot Eisner, £/ ojo ilustrado, p. 22.



2) ;Cual es la relacion existente entre el objeto susceptible de
ser conocido y él como sujeto cognoscente? 3) ;Coémo debe
realizar la busqueda del conocimiento? La primera pregunta
es de caracter ontologico; la segunda, epistemoldgico; la ter-

cera, metodologico.”

Como vemos, hay cuatro aspectos interdependientes que
determinan el desarrollo de la investigacion. El primero es el
paradigma del investigador, es decir un sistema basico de
creencias que se afirma con los otros tres: la manera en que el
investigador se acerca a la naturaleza del fenémeno objeto de
estudio, las preguntas que se formula y la metodologia que

usa.

No esta demas decir que de la postura paradigmatica de-
pende la interpretacion ontolégica y, asimismo, recalcar que
sin una postura epistemolégica no podriamos plantearnos
qué es lo que conocemos en determinado caso de estudio y,
por consiguiente, no podriamos focalizar la metodologia ade-

cuada para llevar a cabo la investigacion.

% Vid. Egon G. Guba, “The alternative paradigm dialog”. En The paradijgm
dialog. (Newbury Park: Sage, 1990), pp. 17-30.

Ontologia
Lo que existe

Ahondar en la naturaleza
de la realidad

Paradigma
del
investigador

Epistemologia
El objeto de
conocimiento

:Qué conocemos?
;Como conocemos?

Metodologia
:Cémo llegamos a
descubrir y a generar

conocimiento?

Fig. 18. Paradigma del investigador. Elaboracion apoyada en Guba
(1990).
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En la investigacion cualitativa es fundamental el pro-
blema que ocupa a la epistemologia. Esto es: “establecer la
relacion entre el ser cognoscente (sujeto) y el proceso o fené-
meno sobre el cual se desarrolla su actividad cognitiva
(objeto)”.”” Los fundamentos epistemolégicos se hallan basica-
mente en las teorias fenomenoldgicas, interaccionista y cons-
tructivistas, los enfoques sistémicos y las tendencias holisticas.
A partir de la epistemologia es posible disenar marcos que
contextualicen y organicen el campo en el que el investigador
configure tres procesos de discernimiento del fenémeno ob-

servado: preconcepcion, comprension e interpretacion.

Debido a la amplia perspectiva de la investigacion cua-
litativa, se pueden formular marcos referenciales desde distin-
tos enfoques epistemoldgicos. En la actualidad se reconocen
como propios de este tipo de indagacion los marcos construc-
tivistas y los interpretativos; ambos, como refiere Alvarez-
Gayou, comparten “el interés por la experiencia humanay la

manera como los actores la viven”.”!

’? Maria Guanipa Pérez, “Opciones epistemologicas y la relacion dialogica
en la investigacion” Telos, 13, nim.1 (2011): 91

En el siguiente apartado trato sobre la manera en que me
relaciono con mi objeto de estudio para aproximarme al co-
nocimiento y a las formas de entender e interpretar el feno-

meno investigado.

2.2 La concepcion epistemolégica y la perspectiva tedrica
fundamentada en la cognicién distribuida

La forma en que concebimos el conocimiento incide en
todas las esferas de nuestra vida, en nuestra produccion
intelectual, en nuestro trabajo y en nuestra vida de rela-
cion.

José A. Yuniy Claudio A. Urbano

Las investigaciones cualitativas que han estudiado aspectos de
la naturaleza y la adquisicion del conocimiento se han apo-
yado en una epistemologia constructivista que gira en torno a
la concepcion de que un individuo es una construccién propia
a partir del desarrollo de sus facultades internas y conocimien-
tos previos en el trascurso de su interaccion con el medio am-

biente.

7! Juan Luis Alvarez-Gayou, Como hacer investigacion cualitativa
(México: Paidds, 2003), p. 43.



Dicha epistemologia, la cual Crotty”* ve alejada
de aquel objetivismo presente en la postura del
positivismo, y que advierte en algunas areas
reemplazando a dicho objetivismo como el
paradigma dominante, se sustenta ya sea desde
el paradigma sociocultural o el cognitivo, y varia
en las matizaciones en cuanto a quién es el que
construye, qué es lo que se construye y como se

construye” (véase fig. 19).

Hernandez Rojas nos dice que “las
diferencias surgen en torno a los tipos de
representaciones construidas o los mecanismos
que se emplean para dar cuenta de la llamada
actividad constructiva. O bien, otro motivo de
diferencias se pone de manifiesto en torno al
papel y al modo en que se entiende la relacion
entre el sujeto y la realidad que se pretende

construir”.”* No obstante, Twomey” advierte

Constructivismo
COg ni ti Vo

—

*  Leinteresa caracterizar la actividad
constructiva de los estudiantes,

*  Genera propuestas de intervencion
en diversas areas del conocimiento,

*  Desarrolla estrategias
metacognitivas y actividades complejas
de resolucion de problemas.

*  Analiza los niveles de desempefio y
rendimiento de los estudiantes y aporta
explicaciones sobre los fenomenos que
se dan en el aula.

Constructivismo
sociocultural

+  Considera como situada toda
actividad constructiva de aprendizaje.
+  Crea una auténtica comunidad de
aprendizaje.

+  Disena estrategias en las que se
realizan transacciones entre el plano
intraindividual y el interindividual.

+  Enfatiza laimportancia de las
dimensiones interpersonal, comunicativa
y social en el proceso ensefianza-
aprendizaje.

e e —

Fig. 19. Articulaciones entre el sujeto y objeto de conocimiento segtin los paradigmas

constructivistas cognitivo y sociocultural. Elaboracion apoyada en Crotty.

> Michael Crotty, The Foundations of Social Research. Meaning and ™ [d.

Perspective in the Research Process (Londres: Sage, 1998), p. 9.

7 Vid. Marshall, 1996; Marti, 1997, cit. pos. Gerardo Hernandez Rojas,
“Los constructivismos y sus implicaciones para la educacion”. Perfiles,

XXX, nim. 122 (2008):43

75 Cit. pos. Juan Luis Alvarez-Gayou, Como hacer investigacion..., p. 48.
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que no importa tanto si se le da prioridad al individuo cognos-
cente o a la cultura, lo que verdaderamente interesa es
examinar la interrelacion entre ambos. Asi pues, no viendo
en los paradigmas sociocultural y cognitivo perspectivas por
entero discordantes, reconozco, tal como Twomey, que es
posible llevar a cabo un estudio en el que se concilien estas

dos visiones.

El constructivismo, que vino a cuestionar seriamente las
teorias innatistas que conferian a la evolucion biolégica la pro-
duccioén del conocimiento, ha logrado situar al sujeto en el
acto mismo de conocer, de tal manera “en la perspectiva
epistemolodgica constructivista el ser humano deja de ser un
receptaculo pasivo o un ente meramente reactivo [...] desde
el punto de vista del constructivismo el conocimiento es
altamente dependiente del sujeto, de su actividad y del
contexto en donde este se genera”.”® La atencion que presta a
las articulaciones entre el sujeto y el objeto de conocimiento
conforman los ejes que sustentan tanto la naturaleza como las
funciones y las caracteristicas de los procesos de ensefianza-

aprendizaje (véase fig. 20).

7® Gerardo Hernandez Rojas. “Los constructivismos y sus implicaciones
para la educacion”. Perfiles, XXX, ndm. 122 (2008): 41-42.

prin s o

Cipij '

i Plos €Specificos
re los Procesos de

construccién de los ¢

. : " . ue O
COnocimientos en aula aprendlzaje !
enelaula

. o de
Xpllcatlv"S

incipios € -
princip de ensenanza

los procesos

Principios de la naturaleza y
funciones de la educacion :

Fig. 20. Ejes del constructivismo. Elaboracién con base en Serrano
(2011): 12




En mi investigacion me he decantado por apoyarme en
la teoria de la cognicion distribuida, la cual se fundamenta en
una epistemologia constructivista de paradigma cognitivo,
que, no obstante, propone una revision al enfoque solista”
planteado por el cognitivismo tradicional y sefala el entorno
fisico-social como factor esencial en la experiencia cognitiva,
de tal suerte que recupera aportaciones del paradigma socio-
cultural. Serrano Gonzalez-Tejero y Pons Parra lo contemplan
como “un enfoque constructivista emergente que seria el
resultado de la coordinacion explicita de dos perspectivas
tedricas: una perspectiva social, consistente en una vision
interaccionista de los procesos colectivos y compartidos que
tienen lugar en el aula y una perspectiva psicolégica,
consistente en una visién constructivista cognitiva de la
actividad individual de los alumnos mientras participan en

" 78(

esos procesos compartidos véase figura 21).

77 Solista refiere a aquella persona que se le concibe actuando en soledad
en su proceso cognitivo, es decir, sin una interaccion con herramientas
culturales.

7% José Manuel Serrano Gonzalez-Tejero y Rosa Maria Pons Parra apud en
Coob y Yakel, 1996. “El Constructivismo hoy: enfoques constructivistas en

Mi interés en esta concepcion surge porque concibo que
el hombre se construye socialmente y que, por ende, su cog-
nicion se interioriza a través de practicas que se apoyan en la
interaccion con sus semejantes y bajo circunstancias propias
de ese contacto social que lo ponen a prueba y lo llevan a
sortear limitaciones fisicas y cognitivas mediante el desarrollo
de habilidades y el uso de artefactos construidos gracias a su
ingenio, su experiencia y su conciencia colectiva. Con esto,
mantengo una postura epistemolégica coherente, pues, como
senalan Whitehead y McNiff, esta debe estar influida por mi
postura ontoldgica, esto es: ;Como concibo al ser? ;como lo

concibo en su contexto? ;como concibo su conocimiento? 7

La cognicion distribuida al aplicarse en aula coincide
con la cognicién situada, corriente representativa del enfoque
sociocultural, en el sentido de que considera que la actividad
mental esta originada por una situacion contextual en la que

la cognicion no es una propiedad exclusiva de cada individuo.

educacion”. Revista Electronica de Investigacion Educativa, 13, ndm.
1(2011): 10-11.

7% Jack Whitehead y Jean McNiff. Action Research. Living Theory (Londres:
Sage, 2006), p. 5.
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Ty

COGNICION
DISTRIBUIDA

En el mundo

fisico W 1S

Situada

Agentes Artefactos
sociales culturales

sl “Nm ‘ ‘

socioculturalmente
El espacio El tiempo

Fig. 21. Vision interaccionista de la cognicion distribuida. Elaboracion apoyada en Perkins.




Para Jean Lave, tedrica de la cognicion situada, el cono-
cimiento y el aprendizaje no se puede situar “en la cabeza de
las personas ni en las tareas asignadas ni en las herramientas
externas ni en el medio, sino que residen en las relaciones en-
tre ellos”.*® Segun su enfoque de “practica social situada”, el
aprendizaje es una trabazon entre las personas “dedicadas a
la actividad en y con, que se derivan del mundo social y cul-
turalmente estructurado”.®" Lo anterior lo corrobora la teoria
de la cognicion distribuida, por lo que es claro que la
concepcion sobre la cognicion de ambas corrientes se en-

cauza hacia la nociéon de comunidad de aprendizaje.*

% Jean Lave, “La practica del aprendizaje; Estudiar las practicas”. £n

Perspectivas sobre actividad y contexto (Buenos Aires: Amorrortu, 2001),
p. 21.

8 Jean Lave, “Situating learning in communities of practice”. En
Perspectives on Socially Shared Cognition, (Washington: APA, 1991), p.
67.

82 Esta nocion refiere a un grupo de personas que aprende con su
interaccion y hacen uso de herramientas comunes en un mismo entorno.
8 Roy Pea, “Practices of distributed intelligence and designs for
education”. Distributed Cognitions: Psychological and Educational
Considerations. (Cambridge: Universidad de Cambridge, 1993), pp. 63-4.
8 Entre los artefactos se incluyen los puramente objetuales (podemos
pensar en un lapiz o en una computadora), asi como los denominados
epistémicos, los cuales son representaciones simbélicas (como graficos,

Si bien son remarcables las coincidencias entre estas co-
rrientes, Pea® sefnala que el enfoque situado no explota los
rasgos del mundo fisico como lo hace el enfoque distribuido,
ya que no reconoce los aspectos fundamentales del papel que
desempenan los artefactos®™ en la actividad de raciocinio de
los sujetos. En la figura 22 se resaltan las caracteristicas de la
cognicion situada y la cognicion distribuida. Podemos notar
que, aunque ambos enfoques consideran cualquier fenémeno
cognoscente inmerso en un proceso de participacion perifé-
rica legitima, es decir en un proceso por el cual se pasa a

formar parte de una comunidad de practica sociocultural, el

diagramas, texto, planos, imagenes o el lenguaje) (Pea, 1993). Norman
(1991) subraya que estos artefactos deben de ser distinguidos como
cognitivos y los clasifica como materiales y mentales. Shore (1993, apud.
Norman) arguye que “proverbios, estrategias nemotécnicas y pro-
cedimientos memorizados son claramente ‘artefactuales’ y desempenan
un rol similar a objetos en algunos procesos cognitivos. Llamaremos,
entonces, como “artefactos cognitivos” a “aquellos dispositivos artificiales
[materiales o mentales] que mantienen, muestran u operan sobre la
informacioén con el fin de servir a una funcion representativa y que afectan
el rendimiento cognitivo humano”. Vid. Don Norman. Things that make
us Smart (Nueva York: Diversion Books, 1993), p.17; Roy Pea, op. cit.
p.48; Edwin Hutchins, “Cognitive Artifacts” en The MIT Encyclopedia of
the Cognitive Sciences (Cambridge, Massachusetts/Londres: MIT/ Bradford
Book, 1999), pp. 126-7.
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enfoque de cognicion distribuida le otorga gran
El ser cognoscente interioriza, resignifica
y reconstruye en medio de un proceso de .
. . - A s mundo fisico.
participacion periférica legitima. I
Vv

relevancia a los artefactos que se hallan en el

Tk ot Pea, v los que se adhieren a su postura,
Cognicion situada Cognicion distribuida Y 4 P

piensa que “casi cualquier forma de la cognicion

E humana requiere usar productiva e imaginativa-
El aprendizaje es una actividad .. La cognicién no es propiedad . .
situada en un contexto que le B Clusiva del individud. e mente alguna tecnologia. Tratar de caracterizar
ot?rga. !nte!l'glbllldad, sentido = adquisicion de conocimiento se la inteligencia independientemente de las tec-
# y significacion. da en un contexto de
P (7= interaccién sociocultural. nologias parece ser un error fundamental”® e
£ Los estudiantes toman parte £ o )
s en un proceso de 7 La cognicién se distribuye por |nS|5te en que |O que I‘ea|mente ImpOl’ta es
ISR BElon que loxTniggy QS cle slstenias aspirar a una mayor eficiencia en la distribucion
¢* gradualmente a una simbélicos e instrumentos pi u Y ICl ! Istribuci
comunidad de aprendizaje. e fisicos. de la inteligencia para hacer frente a la
La practica educativa se ,‘ El aprendizaje se hace eficiente complejidad de las actividades mentales.
.. relaciona con situaciones de la echando mano, de modo
€ = vida real, de tal manera que F imaginativo y oportunista, de
el ncohergnte, R IoBEIERICtOs, cultyralcs Una vez apreciada esta diferencia, veo que
& significativa y propositiva. &
S £ el entramado complejo de la interrelacion de los
constructos sociales, tecnolégicos y simbélicos
Fig. 22. Caracteristicas relevantes de los enfoques de cognicion situada y que propone la cognicion distribuida se ajusta a
cognicion distribuida. Elaboracion apoyada en Lave (1991) y Pea (1993). mi concepcion del entendimiento humano, ade-
mas, uno de los ide6logos principales de esta
% Pea cit. pos. Gavriel Salomon, “No distribution without individuals’ Psychological and Educational Considerations (Cambridge: Universidad

cognition a dynamic interactional view”. En Distributed Cognitions: de Cambridge, 1993), p. 129.



teoria, David Perkins, la aplica hacia el desarrollo de las
facultades intelectivas en aula, y este es un objetivo que mi
investigacion también persigue. Claro estd que en mi caso se
enfoca especificamente en el ambito de la educacion
universitaria, ya que, como lo he planteado desde el primer
capitulo, creo prioritario que las instituciones de nivel supe-
rior aseguren el egreso de profesionales conscientes del
desarrollo de su pensamiento y de la manera como adquieren
experticia en el monitoreo de sus capacidades cognitivas,
pero el asunto aun pendiente es como hacer operativas las

estrategias para el desarrollo del pensamiento.

Perkins nos puede guiar en la resolucion del anterior
cuestionamiento, pues lleva un tiempo ya considerable refle-
xionando sobre el tema. Junto con Salomon y Globerson, for-
malizo6 la teoria de la cognicion distribuida para brindar una
explicacion de como las capacidades, tacticas y contenidos
intelectuales se ven beneficiados al tener interaccion con los

medios fisicos y humanos que los rodean.

Este investigador aterrizé tal discernimiento cuando se

percaté de un problema serio que suele darse sobre todo en

% David Perkins. La escuela inteligente (Barcelona: Gedisa, 2001), p.
134.

los niveles educativos basico y medio: todavia en algunas si-
tuaciones se fomenta en las aulas un aprendizaje competitivo
e individualista que no presta suficiente atencion al conoci-
miento que se reparte entre las personas y su entorno. “En
muchos sentidos —dice Perkins— la escuela se dirige
decididamente a lo que podriamos denominar ‘el sistema de
la persona sola’” sin tomar en cuenta que el aprendizaje se
opera de otra manera: “La modalidad de operar solo —sin
colaboracion, sin recursos fisicos externos y sin informacion
proveniente de afuera— no es la habitual. Normalmente, sea
en sus hogares, en los lugares de trabajo o de recreacion, la
gente funciona segtin distintas versiones de la ‘persona mas el
entorno’, haciendo uso intensivo de la informacion y de los
recursos fisicos, y también de la accion y la dependencia

reciprocas con los otros”.*

Si reparamos en el problema senalado por Perkins, no

debe resultarnos una sorpresa que a algunos jévenes les cueste
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un tanto adaptarse a las metodologias centradas en la
disposicion del pensamiento cuando inician la univer-
sidad. Dadas las circunstancias, es labor del docente
de educacion superior implementar estrategias efecti-
vas para salvar este escollo. Perkins, Tishman, Ritchhart
y otros ¥ notan que las estrategias disposicionales para
el desarrollo del pensamiento en muchos casos todavia
estan en su etapa de desarrollo y consumen mucho
tiempo en la adecuacion de sus conceptos en lugar de
atender la explotacion de los recursos en aula (entorno)
y detectar oportunidades de desarrollo en el contexto
real. Por lo anterior, los autores nos retan a analizar el
rendimiento intelectual en condiciones naturales, lo
que dista mucho del andlisis desde el laboratorio. Sub-
rayan que los contextos cotidianos presentan
situaciones vagamente marcadas y problemas mal
estructurados que nos plantean nuevas reflexiones y la

consideracion de instrumentos mediadores.

Sistemas simbélicos para
extender capacidades

cognitivas

Persona mas

Conocimiento construido dentro
de una comunidad cultural

Instrumentos para
extender capacidades
fisicas

Fig. 23. “La persona mas”. Concepcion del sujeto cognoscente
segun Perkins. Elaboracion apoyada en Perkins (2001).

% David Perkins, Shari Tishman, Ron Ritchhart, Kiki Donis y Al Andrade.
2000. “Intelligence in the Wild: A Dispositional View of Intellectual traits”.

Educational Psychology Review, 12(3): 271.



Ante “la asimetria notoria, y en cierto sentido singular,
entre la postura que se asume respecto de la persona y res-
pecto del ambito fisico en el que se producen el pensamiento
y el aprendizaje”,*® Perkins sostiene su teoria con base en la
hipétesis de que “los seres humanos funcionan como personas
mas el entorno porque eso les permite desarrollar mejor sus
aptitudes e intereses”. * A partir de la concepcion de Pea, en
cuanto a que la cognicion humana se distribuye mas alla del
ambito del organismo propio, Perkins no imagina a la persona
solista sino que cree en “la persona-mas” (véase fig. 23), es
decir, una persona que utiliza el entorno, incluyendo a las
otras personas para “apoyar, compartir y emprender aspectos
completos del procesamiento cognitivo”.” Para respaldar
esto, ejemplifica que “los verdaderos contextos de inves-
tigacion suelen comprender una amplia distribucion del

pensamiento y de aprendizaje entre la persona y el entorno”.”

Asi tenemos que, en la formulacién de la teoria, una
idea fundamental es que la actividad mental se ve motivada

por una situacion contextual, la cual facilita la organizacion y

% David Perkins. “La persona-mas: una vision distribuida del pensamiento
y el aprendizaje”. Cogniciones distribuidas. Consideraciones psicologicas
y educativas (Buenos Aires: Amorrortu, 2001), p. 126

% David Perkins, “La persona-mads: una vision... p. 134.

el desarrollo del pensamiento a partir de instrumentos media-
dores a los que Perkins llama oportunidades para sustentar,
compartir y conducir el proceso cognitivo, estos comprenden
los artefactos, las configuraciones sociales y los sistemas re-
presentacionales:

* Las personas piensan y recuerdan con la ayuda de
toda clase de instrumentos fisicos e incluso constru-
yen otros nuevos a fin de obtener mas ayuda.

* Las personas piensan y recuerdan socialmente, por
medio del intercambio con los otros, compartiendo
informacion, puntos de vista y postulando ideas.

* Las personas sustentan sus pensamientos en virtud
de sistemas simbdlicos socialmente compartidos: el
habla, la escritura, la jerga técnica propia de cada
especializacion, los diagramas, las notaciones cien-
tificas, entre otros. %2

Cuando se hace uso de artefactos, desde un |apiz hasta inter-
faces computacionales, se habla de una cognicién fisicamente
distribuida; cuando se configura una comunidad de aprendi-
zaje, que en el caso del conocimiento desarrollado en el en-

torno aulico apunta a las relaciones establecidas entre docente

“ Ibid., p. 145.
N Ibid.,, p. 146.
%2 David Perkins, “La persona-mads: una vision... p. 135
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y discente, y discente y sus pares, se habla de una cognicién
socialmente distribuida; cuando se comparten instrumentos
de representacion externa (lenguajes y sistemas representacio-
nales) que reorganizan ideas y procesos perceptivos, se habla

de una cognicién simbélicamente distribuida.

2.2.1 Cognicion fisicamente distribuida: la mediacion de los
artetactos fisicos y epistémicos

Pea”

defiende la idea de que el individuo no lleva a cabo
solo la tarea intelectual, sino que, en un ambiente sociocultu-
ral rodeado de artefactos, el individuo hace uso de aquellas
herramientas que le son adecuadas para el desarrollo de ope-

raciones mentales.

En la figura 24 vemos como el hombre, como sujeto cog-
noscente, procesa la informacion a través de la via cognitiva
de la percepcion, la cual le permite organizar el conocimiento
sobre el mundo mediante estimulos que recibe con los senti-
dos. Si bien el acto de conocimiento comienza individual-
mente, s6lo se llega a interiorizar después de que la cognicion

se expande mas alla de los limites individuales en la interrela-

» Pea, Distributed Cognitions: Psychological and Educational..., p. 75

cién con otros sujetos y con el uso de herramientas. Los agen-
tes fisicos externos y artefactos epistémicos consisten en
extensiones del sistema cognitivo y son originados durante

procesos de mediacion sociocultural.

Aun cuando la extension artefactual facilita la resolucion
de tareas al propiciar la descarga cognitiva, en las aulas
existen numerosos artefactos que nos pueden ser ttiles, pero
no los aprovechamos adecuadamente. Perkins™ nos dice que
en las practicas de las pedagogias mas conservadoras los
materiales tradicionales para repartir la cognicion en las aulas
—textos, lecturas, infografias, filmes, presentaciones, entre
otros— se orientan a comprobar que se haya retenido la
informacion —mediante la produccion de redacciones,
resimenes o cuestionarios—, mas que a desarrollar la
comprension de esta. Por tanto, lo que se debe hacer es
utilizar los recursos de modo que se enfoquen hacia la interio-
rizacion del conocimiento por medio de estrategias que
permitan al estudiante realizar acciones como identificar,
examinar, comparar, clasificar y, sobre todo, interpretar los
contenidos de clase que conducen a procesos de pensamiento

mas complejos, como resolver problemas de manera original

* David Perkins. La escuela...p. 137.
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Fig. 24. Cognicion fisicamente distribuida. Elaboracion apoyada en Pea.
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o expresar ideas de forma abstracta. Otros recursos mas
sofisticados y que resultan atractivos para los jévenes —como,
por ejemplo, herramientas computacionales para dibujar,
plantillas para realizar esquemas, programas de edicion—
pueden utilizarse en estrategias de aprendizaje activo, las
cuales se definen como actividades de instruccion que esti-
mulan a los estudiantes a “hacer cosas y a pensar

reflexivamente en lo que estan haciendo”.”

Eison asevera que cuando se emplean estrategias activas
de aprendizaje, el docente pasa mayor tiempo ayudando a los
estudiantes para que desarrollen comprension y habilidades
de pensamiento (aprendizaje profundo) y menor tiempo
transmitiendo informacion (aprendizaje superficial); * por lo
tanto, los estudiantes tienen mas oportunidad de aplicar y
demostrar lo que estan aprendiendo, lo que los lleva a
intensificar el uso de los artefactos cognitivos (fisicos y
epistémicos) que tienen a la mano; asimismo, reciben
retroalimentacion inmediata por parte del docente y sus
companieros, de tal manera que también extienden su cogni-

cion a través de la mediacion sociocultural y se valen de

% Charles Bonwell y James Eison, Active learning: Creating excitement in
the classroom (Washington, DC: Universidad George Washington/ERIC,
1991), p. iii

sistemas simbolicos para formular y enunciar lo aprendido, es
decir, hacen uso de las otras dos formas de expandir la

actividad cognitiva que veremos mas adelante.

A partir de que la perspectiva epistemoldgica constructi-
vista ha volteado a ver el entorno fisico-social como factor
esencial en la experiencia cognitiva, teorias corporizadas,
como la de la cognicion distribuida, han estudiado la rele-
vancia de la mediacion de los artefactos diseriados por el
hombre que establecen una conexion funcional entre
superficies de contacto (interfaz de usuario, interfaz fisica)
para contribuir al despliegue de un proceso de organizacion
de habilidades que ahorra esfuerzo durante las actividades
mentales y consolida el conocimiento. En la figura 25 se
puede observar como un sujeto utiliza una interfaz compu-
tacional para representar externamente un problema, ya que
la visualizacion de este representa una descarga cognitiva para

el sujeto.

% James Eison, “Using Active Learning Instructional Strategies to Create
Excitement and Enhance Learning” (Departamento de Adultos y Educacién
Superior, Universidad del sur de la Florida, 2010), p. 1.
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Fig. 25. La teoria de la cognicion distribuida sugiere que las

interfaces contribuyen a una mayor comprension en la

resolucion de un problema. Elaboracion: VA community.

7 Dolores Reig, “Sociedad aumentada y aprendizaje”. Conferencia
auspiciada por la Organizacion de Estados Iberoamericanos e IBERTIC,

2012 Alojada en:

El interés de suficientes investigaciones gira
hoy en torno a las TIC (Tecnologias de la Infor-
macién y la Comunicacién), las TAC (Tecnolo-
gias del Aprendizaje y el Conocimiento) y las TEP
(Tecnologias del Empoderamiento y la Participa-
cion). Aunque estas tecnologias han demostrado
su poder de mediacion y su potencial para gestar
una revolucioén social, cognitiva y creativa (cfr.
Reig),” estas no han sido lo suficientemente ex-
plotadas debido a que todavia se ciernen sobre
ellas algunos prejuicios, asimismo, porque la ma-
yoria de los docentes no son nativos digitales y,
sobre todo, porque un gran nimero de institucio-
nes educativas tienen limitaciones de infraestruc-

tura informatica.

Algo esta claro, no debemos tener miedo a los
artefactos, menos a los artefactos cognitivos, estos
no muerden. Recordemos que “son objetos fisi-
cos hechos por humanos con el propésito de ayu-

dar, mejorar o aumentar la cognicion” y si los

https://www.youtube.com/watch?v=ci3EeZRXVDM Fecha de consulta:

02/11/2017
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usamos convenientemente hasta pode-
mos hacer “un uso oportunista” de ellos.
Es decir, usarlos de maneras impensadas
por los disenadores de tales artefactos™ y
desarrollar en este proceso nuestro pen-
samiento creativo frente a problematiza-

ciones complejas.

La educacion en el siglo xXI vive el
auge de las tecnologias computacionales,
sin embargo, el repertorio de artefactos
cognitivos que puede ser utilizado en los
procesos de aprendizaje es mucho mas
extenso de lo que parece. Por ejemplo,
Latour (cit. pos. Hutchins)” destaca las
inscripciones no linglisticas que consti-
tuyen artefactos cognitivos epistémicos
(véase fig. 26), tales como mapas, grafi-
cos, y tablas que permiten representacio-
nes de elementos que de otra manera
serian inconmensurables o dificiles de

aprehender. “Los artefactos cognitivos

¢{Que son?

sistemas funcionales
de representacion

artefactos
coghitivos
epistémicos

Condensar -

R y Asimilar y
organizar
informacién

estructurar
contenidos

Elaboracion
basica con papel,
lapices, plumones

Por medio de
programas
computacionales

¢Para qué
sirven?

Aclarar y
Exponer
conceptos

¢Como se
hacen?

Fig. 26. Mapa mental sobre artefactos cognitivos epistémicos. Elaboracion apoyada en Hutchins

(1999).

% Vid. Edwin Hutchins, “Cognitive Artifacts...” p. 127.

% Ibid., 126.



estan involucrados en un proceso de organizacion de habili-
dades funcionales en sistemas funcionales’,' con esto en
mente, lo que se persigue con la distribucion fisica de la cog-
nicion es lograr que la funcionalidad de los artefactos sea op-
timizada para asegurar la eficacia de nuestras habilidades
cognitivas y, para ello, hay que determinar la utilidad del ar-

tefacto.

Como mediadores en los procesos educativos, no olvide-
mos, entonces, que los instrumentos cognitivos que creamos
o utilizamos tienen como fin ayudarnos a pensar mejor y mas
claramente; conseguir el acceso a informaciéon mas precisa; y
hacer que las resoluciones de tareas sean mas efectivas, no los

usemos simplemente como archivadores de informacion.

2.2.2 Cognicion socialmente djstribuida: la mediacion entre
los individuos y los constructos sociales de su entorno

Hollan, Hutchins y Kirsh mantienen que la cognicion
distribuida socialmente encierra algo mas que los procesos
cognitivos que son socialmente distribuidos a través de los

miembros de un grupo, esta abarca “una concepcion mas

1% Edwin Hutchins, “Cognitive Artifacts...” p. 127.

amplia que incluye fenémenos que emergen en las
interacciones sociales, asi como en las interacciones entre las

personas y la estructura en sus entornos”. "'

La cognicion socialmente distribuida puede entenderse
como una “arquitectura” expansiva y adecuable a los diferen-
tes escenarios en los que se da una labor cognitiva compartida
dirigida hacia un objetivo comun. En el ambito de la educa-
cion, lo anterior sugiere que las practicas en aula deben ser
reestructuradas con base en esta arquitectura para crear co-
munidades de construccion de conocimiento, cuyo objetivo
es mejorar tanto el conocimiento del individuo, gracias a un
aprendizaje andamiado por otros, como el colectivo, logrado

mediante procesos de comprension compartida.

En la cognicion socialmente distribuida los saberes indi-
viduales pasan a formar parte de sistemas cooperativos en los
que patrones generados tanto en lo individual como en lo co-

lectivo se influyen mutuamente para madurar el conocimiento

%" James Hollan, Edwin Hutchins y David Kirsh, “Distributed Cognition:
Toward a New Foundation for Human-Computer Interaction Research”.
ACM Transactions on Computer-Human Interaction, 7, nim. 2(2000): 177.
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y amplificarlo en un proceso de enculturacion.

Como se muestra en la figura 27, tal maduracion

F/orm® posee una naturaleza sistémica con bucle de
retroalimentacion.'” Los patrones hacen refe-
: rencia a las soluciones repetidas ante los
Conciencia problemas que pueden surgir en diferentes
contextos de forma individual, colaborativa o

\ colectiva. De acuerdo a la cognicion distribuida

) s Apropiacion | L .
: Formacion .
co;:iitcc;me Dlaresed gl Ampliﬁ(;acién) el conocimiento se puede ver como una serie de
depatrones | ‘de patrones activaciones de patrones.

{lﬂmy

No esta demas decir que la formacion indivi-
dual de patrones se da gracias a una toma de
conciencia de una problematica por parte del su-
jeto cognoscente y a su validacion de la posible
solucion que se plantee. En el proceso de expan-

sion de la cognicion los patrones individuales co-

existen con procesos de enculturacion. Por otro

Fig. 27. Maduracion del conocimiento. Elaboracién con base en Pata y Bardone lado, la formacion colectiva de patrones es el re-

2014). . . - .
2014) sultado de la retroalimentacion y estabilizacion

de diversos patrones individuales.

102 Cfr. Kai Pata and Emanuele Bardone. “Promoting Distributed Cognition Designing and Developing Novel Learning Experiences (Suiza: Springer
at MOOC Ecosystems”. En Learning and Collaboration Technologies. Internacional, 2014).



Para repartir la cognicion en el aula se requiere que el
docente esté consciente de que en la actual sociedad del co-
nocimiento los aprendizajes en entornos cooperativos y cola-
borativos son una necesidad y que, ademas, sepa distinguir las
caracteristicas de dichos aprendizajes para implementarlos
con eficacia. En el aprendizaje cooperativo, se constituyen
equipos para tratar un tema o realizar una tarea que se distri-
buye en tantas partes como nimero de estudiantes haya, asi
cada uno asume un compromiso con los demas y se genera
una interdependencia. En cambio, en el aprendizaje colabo-
rativo los estudiantes se ocupan simultaneamente de un
mismo tema inmersos en una dinamica de interaccion, sea en
parejas o en grupos pequenos (véase fig. 28). Cuando se
plantea el trabajo colaborativo, algo de tener en cuenta es que
las personas que trabajan juntas pueden poseer diferente
bagaje de conocimientos, por lo que mediante sus in-
teracciones es factible ampliar los recursos para Ilevar a cabo
determinadas tareas; por otro lado, también pueden compartir
conocimiento, lo que permite desarrollar con eficacia la

practica comunicativa.

19 La importancia del método Elenchus reside en que el maestro deja de
ver al estudiante como un receptidculo de nociones, en cambio, lo
considera como un ser competente para la construccion de conocimiento.

Si bien, Perkins subraya que los aprendizajes coopera-
tivo y colaborativo son estrategias idoneas para la distribucion
social de la cognicion, no son las tnicas vias, también, como
él menciona, estd el debate socratico o método de Elenchus,
que suscita el pensamiento critico a lo largo del sondeo de un

tema y que es recomendable en grupos grandes;'” e, igual-

mente, la ensefianza dramatizada, '™

que enfoca los aspectos
cognitivos y emocionales de los estudiantes para conseguir
objetivos educativos. Esta estrategia constituye un proceso
cuidadosamente estructurado en el que los participantes pue-
den aprender a través de la exploracion de ideas y situaciones

enfocadas en un tema de investigacion.

Con el uso de los métodos anteriormente descritos se
hace hincapié en que a través del aprendizaje compartido
se construyen andamiajes. Asimismo, se hace evidente que la
teoria de Perkins y Salomon se fundamenta en las ideas
vigotkianas de la mediacion social, las cuales revelan que es

en la interaccion con los otros en donde tomamos consciencia

19 Gokgen Ozbek, “Drama in education: key conceptual features”. Journal
of contemporary educational studies, 22, nim. 5 (2014):48.
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Ambos aprendizajes se centran en la interaccion y promueven
disposiciones sociales

Aprendizaje cooperativo Aprendizaje colaborativo

proporciona directamente informacion general -
sobre un tema '

Los estudiantes S R A e e Los estudiantes construyen conocimiento sobre el tema

reas para |

proporciona a los estudiantes autogestion

-/ proporciona a los estudiantes autoeficacia

Fig. 28. Comparacion entre aprendizaje cooperativo y aprendizaje colaborativo. Elaboracién apoyada en Duran y Monereo (2012).
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de nosotros y aprendemos a usar simbolos que posibilitan el

procesamiento de pensamientos complejo.

Asi pues, al considerar que la cognicion se distribuye por
la mediacion cultural y que no se genera dentro del individuo,
este fenébmeno no debe abordarse desde el sujeto como uni-
dad de estudio sino a partir del estudio de los mecanismos
internos y externos de la cognicion (vid. Salomon, Hutchins y
Perkins).'” Asi tenemos que:

* El entorno —los recursos fisicos y sociales inmedia-
tos fuera de la persona— participa en la cognicion,
no solo como fuente de entrada de la informacion y
como receptor de productos finales, sino como
vehiculo de pensamiento.

* El residuo dejado por el pensamiento —lo que se
aprende— subsiste no solo en la mente del que
aprende, sino también en el ordenamiento del en-
torno.'”

Reparar en la cognicion socialmente distribuida es tener una

concepcion de la cognicion como un proceso cultural en el

19 Gavriel Salomon, “No distribution without individuals’ cognition...”
passimy “Distributed Cognition”, 2068; Edwin Hutchins “Cognition in the
Wild...” passim; David Perkins, “La persona-mas: una vision...” passim.
1% David Perkins, La persona-mas: una vision... p.128.

que el desarrollo de “cualquier funciéon mental superior nece-
sariamente pasa por una etapa externa porque es inicialmente

una funcion social”.'”’

2.2.3 La cognicion simbolicamente distribuida: mediacion
entre la idea y la enunciacion

La cognicion simbodlicamente distribuida, que remite a los len-
guajes que los sujetos desarrollan para reorganizar el funcio-
namiento mental, revela el intercambio habitual que se da en-
tre ella y las otras cogniciones, puesto que su representacion
externa se conduce a través de soportes materiales e interac-

ciones sociales.

El surgimiento de los sistemas simbolicos se da en “la
condicion de aprendizaje negociado donde las estructuras re-
presentativas deben simultaneamente caracterizar con preci-
sion al mundo y ser compartidas entre los individuos”.'”® Per-

/"

kins afirma que: “el empobrecimiento del lenguaje en las
aulas, la imposibilidad de cultivar un vocabulario comun a la

indagacion, a la explicacion, a la argumentacion y a la so-

197 Lev Vigotsky, cit. pos. Edwin Hutchins, Cognition in the Wild, p. 283.
1% Edwin Hutchins, “Distributed Cognition”. International Encyclopedia of
the Social & Behavioral Sciences (Oxford: Elsevier 2001), p. 2070.
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lucion de problemas, constituye un obstaculo para la distribu-
cion simbolica de la cognicion. Esta exige un esfuerzo man-
comunado para emplear los lenguajes del pensamiento en las

aulas y hacerlo con la mayor frecuencia posible”.'”

Es importante que los profesores desarrollen estrategias
para que los estudiantes sean mas que meros receptores de
codigos proporcionados y se impliquen en un conocimiento
generativo de los sistemas simbdlicos para asi entenderlos
como construcciones de modelos analégicos depurados que
requieren de tres niveles de procesamiento —identificacion,
interpretacion y conceptualizacion—, con los que se va desde
un estado perceptual, pasando por una experiencia cons-
ciente, hasta llegar a una capacidad analitica que permite
reconocer una variedad de simbolos que hacen posible enun-

ciar, formular y reformular una realidad.

Las practicas en aula para la expresion del pensamiento
han privilegiado el relato y el ensayo, sin embargo, con la vo-
luntad de facilitar la organizacion de las ideas y la enuncia-
cion de estas de manera fluida y flexible, se pueden explotar

también representaciones graficas. Por ejemplo, los mapas

' David Perkins, La escuela..., p. 144

conceptuales, los esquemas y los diagramas que demandan
tareas de generalizacion/abstraccion, las cuales desarrollan el
andlisis y el pensamiento critico y se agilizan tras realizar ru-
tinas centradas en la descripcion y el razonamiento; asi como
la elaboracion de redes conceptuales basadas en el lenguaje
metafdrico y analégico que requieren de estrategias cognitivas
de elaboracion, organizacion y recuperacion durante la gra-
dual construccion de su complejidad (de dominio fuente al
dominio meta), y cuyo entramado simbdlico puede expresar y

hacer perceptibles los aspectos mas sutiles de una realidad.

Las estrategias antes mencionadas se potencian atiin mas
si en clase se establecen rutinas modélicas de representacion
mental, ya que, como sefnala Perkins (apoyado en Gentner y
Stevens, 1983; Mayer, 1989, Perkins y Unger, 1989; Salomon,
1979), “los modelos mentales visuales nos ayudan a compren-
der conceptos nuevos y complejos. Los alumnos capaces pue-
den construir por si mismos esos modelos o algo con una
funcion similar, pero los de menor capacidad aprovechan méas
cuando se les proporcionan modelos”,"° y para este fin con-
viene servirnos de informacion derivada del procesamiento de

recuerdos y/o conceptos que tienen como estimulo el registro

"% David Perkins, La persona-mas: una vision...p. 128.



de canales sensoriales auditivos, gustativos y olfativos, tactiles

y cinestésicos.

Norman nos recuerda que los poderes de la cognicion
provienen de la abstraccion y la representacion. Es asi como
la edad cognitiva de los humanos comenzé cuando usamos
sonidos, gestos y simbolos para referirnos a objetos, cosas y
conceptos. De ahi proviene “la esencia de la inteligencia, pues
si la representacion y los procesos son los correctos, entonces
pueden surgir nuevas experiencias, percepciones y creacio-
nes”.""" Por esto, la meta educativa es fortalecer la capacidad
de los estudiantes para pensar mediante los sistemas simboli-
cos, al tiempo que los expresan y expanden a través de la in-

teraccion social y los artefactos culturales.

2.2.4 La mediacion como parte del proceso de la distribucion
de la cognicion

Como se ha hecho patente, la distribucion fisica, social y sim-
bolica de la inteligencia en el entorno educativo nos induce a
una revision de la organizacion de las relaciones dentro de las
aulas con el propoésito de dar operatividad a estrategias para

el desarrollo cognitivo, pero, lo primero que debemos tener

""" Don Norman, Things that make us Smart..., p. 47.
"' David Perkins, La escuela... p. 156.

en mente es que no es suficiente con distribuir la cognicion
para garantizar un optimo sistema cognitivo, para esto es fun-
damental procurar desde un inicio una adecuada mediacion
por parte del docente, puesto que “el beneficio de las nuevas
configuraciones fisicas, sociales y simbdlicas no es automa-
tico. Se necesita ayuda para reconocer las oportunidades y
para manejar la carga cognitiva”,'"” solo después de que el
estudiante internalice sugerencias de orden ejecutivo asumira

él mismo esta funcion.

Para apoyar lo anterior, Perkins concibié un proyecto de
ensenanza para la comprension con el que llegé a formular la
“Teoria Uno” (véase fig.29), la cual se fundamenta en el sen-
tido comun y postula que “la gente aprende mas cuando tiene
una oportunidad razonable y una motivacion para hacerlo”.'”
Ademas, a través de dicha teoria, Perkins acentta que es pre-
ciso reconsiderar lo que queremos ensenar, pues solo con una
plena conciencia de ello podremos encontrar la manera de

mejorar las estrategias para hacer eficiente el aprendizaje, y

"3 bid. p. 53.
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diante la observacion puntual de como los estudiantes se im-
plican en el proceso de aprendizaje como parte de un grupo
y cémo interacttan frente a un sistema en el que los artefactos

cognitivos desempenan un papel crucial.

Los supuestos epistemologicos y perspectiva tedrica que
he revisado a lo largo de los anteriores parrafos han determi-
nado la eleccion y el uso particular de una metodologia (cfr.
Taylor y Bogdan; Whitehead y McNiff), la cual sera explicada

en el siguiente apartado.'"”

2.3 El modelo para el acercamiento al fenémeno de estudio

De la perspectiva teérica depende lo que estudia la me-
todologia cualitativa, el modo en que lo estudia, y en
que se interpreta lo estudiado.

Steven J. Taylor y Robert Bogdan

"> Steven ). Taylor y Robert Bogdan, /ntroduccion a los métodos
cualitativos de investigacion (Barcelona: Paidés, 1987), passim; Jack
Whitehead y Jean McNiff, Action Research. Living Theory (Londres: Sage,
2006), pp. 63-80.

Los fendmenos relacionados con la cognicion distribuida han
sido mas a menudo investigados mediante la metodologia et-
nografica, sobre todo a través de un acercamiento microetno-
grafico que se denomina etnografia cognitiva (vid. Hollan,
Hutchins y Kirsh),""® sin embargo, pueden ser abordados desde
otras opticas en las que también se toma en cuenta los con-

textos sociales.

En el caso de mi investigacion he preferido adoptar la
investigacién-accion, que, al igual que la etnografia, se usa
ampliamente en investigaciones especificas del ambito educa-

tivo.

Aunque, como muestra Cordero Arroyo,'"” la etnografia
y la investigacion accion comparten estrategias de recoleccion
de informacion (notas de campo, entrevistas, observacion,
diarios de trabajo, entre otros), estas se utilizan desde puntos

de vista distintos que persiguen diferentes objetivos. En la et-

"% James Hollan, Edwin Hutchins y David Kirsh, Distributed Cognition:

Toward a New Foundation..., p. 179-80.

"7 Graciela Cordero Arroyo, “Apuntes para caracterizar las similitudes y
diferencias entre los proyectos de investigacion-accién y el trabajo
etnografico”. Revista de Educacion y Desarrolfo, 1 (2004):52.
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nografia, el investigador es un sujeto que no pertenece al en-
torno cultural que estudia, solo se introduce en este el tiempo
requerido para recolectar los datos que lo lleven a elaborar
una teoria de lo que ahi sucede, por lo que su investigacion
tiene un caracter interpretativo que busca hacer explicitos los
significados y funciones de las acciones humanas. En la inves-
tigacion-accion, en cambio, el investigador se implica sobre
lo que acontece en el contexto de estudio a partir del punto
de vista de aquel que actia e interactia como coparticipe.
Mediante su investigacion, interpreta y explica fendmenos con
el objeto de generar un conocimiento que promueva la trans-

formacion de una situacion.

Yuni y Urbano'® consideran que “la Investigacion-
accion se enmarca en un modelo de investigacion de mayor
compromiso con los cambios sociales” y es que, desde su con-
cepcion, su objetivo consiste en “proporcionar elementos que
sirvan para facilitar el juicio practico en situaciones concretas,
y la validez de las teorias e hipdtesis que genera no depende

tanto de pruebas ‘cientificas’ de verdad, sino de su utilidad

"% José A. Yuni y Claudio A Urbano, Mapas y herramientas para conocer

la escuela. Investigacion etnogrifica e investigacion-accion (Argentina:
Brujas, 2005), pp. 138-9

para ayudar a las personas a actuar de modo mas inteligente y

acertado”.'"”

La investigacion-accion ha dirigido sus exploraciones
por dos vertientes basicas: una de orientacion estrictamente
socioldgica, apoyada en los trabajos de Kurt Lewin en los que
determinados problemas sociales son objeto de transforma-
cion mediante interacciones grupales en donde los sujetos
participes buscan comprender una situacion dada y cambiar
practicas equivocas; otra orientada especificamente hacia el
ambito educativo y se puede ver en ella la influencia de las
ideas sobre la educacion progresista de Dewey. Sus principa-
les exponentes son Lawrence Stenhouse y John Elliott, quienes
proponen procedimientos de investigacion en aula y sugieren
el papel del maestro como investigador para que sea este
quien discierna las mejoras para su practica dentro del con-

texto pedagogico particular en el que esta inmerso.

De la investigacion-accion en educacion podemos decir
que es practica, participativa, colaborativa, emancipadora e

interpretativa. Por medio de ella “la ensefanza se concibe

"9 John Elliott, £/ Cambio Educativo desde la investigacion-accion (Madrid:
Morata, 2005), p. 88.



como una actividad investigadora y la investigacion como una fundamentos de la investigacion-accion en educacion asumen
actividad autorreflexiva realizada por el profesorado con la

la practica educativa con un afan investigador.
finalidad de mejorar su practica”.*® Asi, los que adoptan los

CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION-ACCION EN EDUCACION

{ El problema tratado se ilumina gracias una
i explicacion naturalista

presentada en forma
2 narrativa.

A
rl:hﬁ'!}ﬂf!i.!lr!l.'lim

/ Se relaciona con los problemas practicos cotidianos
experimentados por los profesores.

Interpreta lo que ocurre prestando atencion a las
il acciones y transacciones dadas

frente a wfn';fl,-"
determinadas condiciones

,,,,,

Mantiene un dialogo libre de trabas entre el

Wi
investigador y los participantes y un flujo francode |

Asume una postura exploratoria frente a cualquier informacién 5‘[
M

tesis inicial de la situacion.

I

Fig. 30. Caracteristicas de la investigacion accion en educacion. Elaboracion apoyada en John Elliot, (2000: 24-26).

129 Antonio Latorre, La investigacion-accion. Conocer y cambiar la practica
educativa (Barcelona: Gra¢, 2005), p. 9.
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La ensenanza, como practica social realizada conscien-
temente, solo puede ser entendida desde el sentido que sus
practicantes le dan, y es en la praxis donde el maestro obtiene
una variedad de conocimientos contextuales que pueden dar
forma a ideas sobre teorias educativas, pero —parafraseando
a Carr y Kemmis—'*' para ello hay que desenterrar las raices
racionales de tales conocimientos, pues se hallan ocultas en
el terreno mismo de esa vida practica. Hoy, el aula necesita
ser ese “genuino espacio de investigacion en el que se trabaje
produciendo conocimiento y no solo gestionando datos ad
hoc”, convirtiéndose asi en “instrumento de accion de los

actores”.'?

La investigacién-accion en educacion puede ser desarro-
llada por los mismos profesores, “investigadores puros en el

entorno de una disciplina del saber”'*

por alguien externo al
que se le confiera la labor, por lo general un investigador aca-
démico universitario; o por un grupo de actores implicados en

la docencia que conforman una comunidad critica.

! Wilfred Carr y Stephen Kemmis, Becoming Critical: Education,

Knowledge and Action Research (Nueva York: Routledge, 2004), p. 42.
2 Ingrid Sverdlick, “La investigacion educativa como instrumento de
accion, de formacion y de cambio”. La investigacion educativa. Una

En cuanto a su proceso de investigacion, este se
conforma bdasicamente a través de cuatro fases que se tornan
ciclicas: planificar, actuar, observar y reflexionar (véase fig.
31). Latorre observa que: “realizar una investigacion puede
llevar un solo ciclo, pero la mayoria de las veces consume
varios; todo dependerd del problema y del tiempo que se

disponga para realizar el proyecto”. '**

A veces, como también refiere Costello,'*” un tnico ciclo
de planificacion, actuacion, observacion y reflexion también
puede conducir a estudios mas largos y sustanciales dentro de
los entornos educativos. Proyectos realizados en el aula como
parte de una tesis de titulacion, por ejemplo, posteriormente
pueden servir de fundamento para el desarrollo de investiga-
ciones financiadas donde el calendario y su alcance se extien-

dan mas alla de lo que en una primera instancia fue posible.

herramienta de conocimiento y accion (Buenos Aires/México: Noveduc,
2007), pp. 42-43.

' John Elliot, La investigacion-accion... p. 24.

2% Antonio Latorre, La investigacion-accion. Conocer y cambiar ... p. 39.
12> Patrick Costello. Action Research (Londres: Continuum), 2003, p. 8.
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Requiere del desarrollo de una estrategia de
accion criticamente informada cuyo objetivo
sea mejorar una practica actual.

El plan debe ser flexible, puesto
que el contexto en aula esta
marcado siempre por el
halo de la contingencia.

A

" Demanda el Reflexionar

entendimiento del proceso
¥ la evaluacion de la
accion registrada durante
la observacion.

La reflexion debe conducir a la

reconstruccion del significado de la

situacion vivida y proveer la base para el
\Eiesarmllo de un nuevo ciclo.

Observar

L

epende del control que se tenga de
la estrategia, aun cuando ésta
demande ajustes.

que permitan evaluar
el proceso.

puede llevarse individual y/o colectivamente.

Implica recoger evidencias

La observacion debe de hacerse de
técnicas para su registro exacto, tal registro

~

/

Fig. 31. Fases basicas de la investigacion accion. Elaboracion con base en Antonio Latorre (2005: 32).
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Con el tiempo, se han desarrollado varios modelos de
investigacion-accion. En la siguiente figura describo los

Modelo de Lewin

Formulacion de

estrategias de accion

Aclaracion y diagnéstico

de una situacién
problematica en la
practica

para resolver el
problema

Aclaracion y diag-
nosticos posteriores
de la situaciéon pro-

Ly accion
blematica

Implantaciény -
evaluacion de las
estrategias de

ciclos de cuatro modelos importantes con base en las refe-
rencias de Elliott, McKernan, Latorre y Costello.

Modelo de Kemmis

Eje organizativo constituido por las
fases de planificacion y observacion

Eje estratégico: constituido por las
fases de accion y reflexion

Fig. 32. Modelos de Investigacion-accion.




Modelo de Elliott

Descripcion e
/interpretacién
del problema que
hay que investigar

Identificacion de
una idea general

Construccion del plan
de accioén:

>revision del problemy
inicial y las acciones
concretas requeridas
>evaluacion

>revision del plan ge-
neral

Exploracién o
planteamiento de las
hipétesis de accion
como acciones que
hay que realizar para
cambiar la practica

Modelo de Whitehead

Imaginar la
solucion del
problema

Poner en practica
la solucion ima-

Evaluar los resultados
de las acciones

Modificar la emprendidas

practica a la
luz de los
resultados

Elaboracion apoyada en Elliott, McKernan (2001); Costello (2003); Latorre (2005).
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McKernan'** distingue tres tipos de tradiciones en la me-
todologia de la investigacion-accion: la cientifica, o técnica

como la nombra Latorre'”’

, la practica y la critica. La primera
se centra en la eficiencia del investigador en la realizacion de
sus métodos, a ella se adscriben las indagaciones de Lewin y
Taba; la segunda, se distingue por reconocer al investigador
como el promotor de las capacidades de los sujetos investiga-
dos, sus procesos estan dirigidos a la realizacion de los valores
intrinsecos de la practica educativa, entre sus representantes
estan Stenhouse vy Elliott; la tercera, se caracteriza por ser cri-
tica e involucrar a los participantes en la planificacion de las
estrategias en medio de la accion, Kemmis, Carr y Freire des-
tacan entre sus exponentes. Ademas, McKernan'*® repara en
que el punto en comun de estas tradiciones se encuentra en el
caracter reflexivo de su indagacion y sugiere que, al abordar
la metodologia de la investigacion-accion, en vez de rechazar
una u otra tradicion, lo mas favorable es analizar cada una de

ellas y mostrarnos eclécticos y sintetizadores.

26 James Makernan, /nvestigacion-accion y curriculum: métodos y
recursos para profesionales reflexivos (Madrid: Morata, 2001), pp. 15-24
7 Antonio Latorre, La investigacion-accion. Conocer..., p. 18.

2% James Makernan, ibid. p. 24

Si bien sigo el consejo de McKernan, en la configuracion
de mi proyecto, encuentro que el modelo de Whitehead re-
sulta apropiado, ya que se constituye como una teoria viviente
en la que el investigador profesor busca una explicacion para
la mejora del aprendizaje de los estudiantes, de su propio
aprendizaje y del aprendizaje de los miembros de la comuni-
dad en la que vive y trabaja.'”’ Este es un modelo cuya direc-
triz estd dada por una experiencia vivida en aula, por lo que
se ajusta al motivo que despierta mi interés por llevar a cabo
esta investigacion, pues ha sido en mi practica docente en el
nivel de licenciatura en donde he reconocido que es preciso
desarrollar estrategias de aprendizaje activo que se utilicen de
manera flexible y reflexiva para potenciar las facultades cog-
nitivas y el desarrollo de habilidades de pensamiento critico y

creativo de los estudiantes.

La problematica que advierto ha hecho que me pregunte
como alcanzar mi objetivo y, asi, me ha surgido la idea de que
a través de estrategias artisticas disefiadas con base en figuras

retéricas visuales podria llegar a establecer toda una red de

%% Jack Whitehead, “Using a living theory methodology in improving

practice and generating educational knowledge in living theories”.
Educational Journal of Living Theories. 1, nim. 1(2009), p. 104.



relaciones simbolicas que implican acciones como identificar,
examinar, comparar, clasificar e interpretar, las cuales incre-
mentan la capacidad de conceptuacion que conduce a proce-
sos mas complejos, como resolver problemas de manera

original o expresar eficazmente ideas abstractas.

Como vemos, la puesta en marcha de la investigacion se
desencadena a partir de “un enunciado que relaciona una idea
con una accion. Una pregunta (idea), con una respuesta (ac-
cion)”.? Asi, las dos primeras fases de la investigacion-accion
—sentir o experimentar un problema e imaginar la solucion
del problema— como hace notar Latorre, suponen “un

esfuerzo en la reflexion y el discurso”™’

y un ejercicio eva-
luativo en la determinacion de la eleccion de las perspectivas

epistemolodgicas y metodologicas.

Posteriormente a estas dos fases, llega el momento de
configurar la accion estratégica, la cual envuelve el disefo
de las estrategias didacticas. Aqui, Whitehead, Lomax vy

McNiff'** aprecian que es preciso cavilar en como se va a

3% John Elliot, La investigacion-accion..., p. 46.

31 Antonio Latorre, La investigacion-accion. Conocer..., p. 47.

32 Jean McNiff, Pamela Lomax y Jack Whitehead, You and Your Action
Research Project (Londres: Routledge, 1996), p. 29.

abordar todo el proyecto, y aclaran que esta fase se torna vital
porque es de reconocimiento y porque pone de relieve que la
investigacion-accion se realiza por personas que investigan su
propia practica desde una postura ética que los lleva a

comprometerse en la mejora de una situacion preexistente.

Una vez hecho esto, se entrard en la fase en la que se
probaran las estrategias disefiadas para la mejora de la
realidad existente. Como investigadora docente inmersa en “el

”133 me enfrentaré de

desordenado mundo real de la practica
este modo a la tarea de ofrecer descripciones y explicaciones
sobre las acciones de otras personas dentro del contexto
vivido y de generar la teoria al respecto mediante la accion de
observar “meditada, controlada, fundamentada e informada

criticamente”.'

33 Ibid. p. 22.
3% Antonio Latorre, La investigacion-accion. Conocer..., p. 47
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2.4. El método observacional en el aula

Observar, con un sentido de indagacion cientifica, im-
plica focalizar la atencién de manera intencional sobre
algunos segmentos de la realidad que se estudia, tra-
tando de captar sus elementos constitutivos y la manera
como interactdan entre si, con el fin de reconstruir in-
ductivamente la dinamica de la situacion.

Elssy Bonilla y Penélope Rodriguez

Para iniciar este apartado, reconozco como esencial apuntar
que frecuentemente se discute si la observacion es un método
o una técnica, ante esto es pertinente la aclaracion de que
puede ser las dos cosas: es técnica cuando se supedita a un
método y le sirve a este como mero instrumento de recogida
de datos; es método cuando implica una actividad secuen-
ciada que hace uso de técnicas para el registro de aquello que

ha observado.

La observacion como método contempla los siguientes
pasos: registro de datos; analisis e interpretacion de los datos;
y comunicacion de resultados (véase fig. 33). El método obser-
vacional en investigaciones cualitativas, ademds, considera
otros dos pasos anteriores a los mencionados: eleccion del en-

torno y descripcion del entorno.

2 interpretacion

La eleccion del entorno observa un asunto de conveniencia:
el interés del investigador por aproximarse a un grupo o la
oportunidad de acceso a cierto sitio; la descripcion del en-
torno constituye una primera accion para familiarizarse con él
y detectar qué elementos le permitiran al investigador poten-

ciar su observacion.

Pasos del metodo observacional

1 Registro de Los datos observacionales son principalmente de tres
datos tipos: narrativos, protocolos estructurados y estimaciones.
Analisis e El proposito es resumir las observaciones llevadas a cabo de

forma tal que puedan extraerse conclusiones y se dé un

de los datos planteamiento o replanteamiento del problema estudiado.
Comunicacion  Ninguna investigacion tendria sentido sin la apropiada
3 de resultados divulgacion de sus hallazgos para que todo aquel interesado

pueda apoyarse en ella o continuarla dandole un nuevo sesgo

Fig.33. En el cuadro se describen sintéticamente los pasos del método
observacional. Elaboracion apoyada en Alder y Alder (1994);
Williamson (2013)




Junto con la entrevista narrativa, el método observacio-
nal se emplea con mayor frecuencia en la investigacion cuali-
tativa debido a que implica la inmersion del observador en el
entorno estudiado, por eso, su aplicacion es un requerimiento

"% nos dice que la fase de

en la investigacion accion. Latorre
ejecucion de la investigacion-accion se desarrolla y registra a
través de la observacion permitiéndonos advertir qué esta ocu-
rriendo, y explica que en el caso especifico de la investiga-
cién-accion en educacion se observa tanto la accion de los
estudiantes como la propia accion del investigador docente,
pues este debe también dar cuenta de los cambios que se ge-

neran en su pensamiento y en su practica profesional.

Baker enfatiza que como método de investigacion la ob-
servacion es un proceso complejo porque “a menudo requiere
que el investigador desemperie una serie de funciones y utilice
una serie de técnicas, incluyendo sus cinco sentidos, para re-

7 136

copilar datos”.'”* A esto, se le suma lo que advierte

3% Antonio Latorre, La investigacion-accion. Conocer..., p. 47.

¢ Linda Baker, "Observation: A Complex Research Method." Library
Trends 55, nim. 1 (2006):172.

7 Barbara Kawulich, “Participant Observation as a Data Collection
Method” [81 parrafos]. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum:
Qualitative Social Research, 6, nim. 2, Art. 43, (2005):12-13.

Kawulich' en cuanto a que el hecho de observar metédica-
mente involucra una variedad de actividades y consideracio-
nes para el investigador, que incluyen el mantener una ética,
establecer buenas relaciones con los observados, seleccionar
los procesos para realizar observaciones, asi como las técnicas

para recoger los datos y escribir sus conclusiones.

No obstante, de acuerdo con Alder y Alder vy
Williamson,"® la mayor ventaja del método observacional en
investigaciones cualitativas es que permite a los investigadores
estudiar a las personas en sus ambientes naturales. Esto hace
posible entenderlos mas profundamente dentro de su contexto
en medio del fluir de la vida cotidiana, lo que puede propor-
cionar la oportunidad de descubrir espontaneamente cosas
que la gente tal vez no quiera tratar, por ejemplo, en una en-

trevista.

En la investigacion cualitativa el método observacional

no esta coaptado, es decir no esta hecho para que se ajuste o

%% Patricia Alder and Peter Adler, "Observational techniques." En
Observational techniques (California: Sage, 1994); Kirsty Willamson,
“Observation”. En Research methods: information, systems and contexts
(Australia: Tilde, 2013).
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convenga con una estructura predeterminada porque tiene
mas un caracter exploratorio. Se maneja como un método de
tipo naturalista abierto a los comportamientos impredecibles
de los observados y a cualquier rumbo que tome la investiga-
cion, a diferencia del tipo estructurado que utiliza la investi-
gacion cuantitativa, cuyos procedimientos estandarizados ase-
guran el dominio sobre el escenario de la observacion al
controlar en qué momento, con qué participantes y, sobre

todo, en qué circunstancias se llevard a cabo el estudio.

En la investigacion-accion en educacion, la observacion
emprendida por un profesor es directa y participativa porque
el fenémeno estudiado esta inmerso en su realidad. Quiza por
eso se le califique como observacion participante. Sin em-
bargo, desde la perspectiva antropoldgica social, el término
observacion participante refiere a la observacion hecha por un
sujeto que no pertenece a la comunidad estudiada, pero que
gana conocimiento de primera mano al insertarse en el grupo
y participar en él aun cuando no se comprometa completa-

mente con los valores y objetivos de los miembros."*® Esto

%% Linda Baker, "Observation: A Complex..., p. 172.

marca la diferencia con el observador de la investigacion-

accion en educacion.

En seguida me interesa sefalar las caracteristicas del mé-
todo observacional que juzgué idéneas para mis fines:

e El método observacional en investigacion
cualitativa se lleva a cabo en entornos que son el
lugar de actividad natural.

e Su observacion tiene caracter exploratorio,
enfocado a descubrir patrones en el contexto de
estudio, asi como para reconocer aspectos de su-
cesos que pueden tornarse reveladores.

e El observador privilegia la observacion significativa,
que interpreta intenciones y motivos con base en
relaciones contextuales, y deja a un lado la
observacion perceptiva que describe literalmente lo
que se ve o se oye desatendiendo la significacion
de los hechos. Por lo mismo, pondera una
observacion holistica y no una fragmentaria.

e En el registro de lo observado se sopesa qué es mas
conveniente de acuerdo con las circunstancias, si
hacer un registro inmediato o un registro diferido.'*

140 Vid. Miguel Angel Santos Guerra, Hacer visible lo cotidiano. Teoria y
prdctica de la evaluacion cualitativa en centros escolares (Madrid: Akal,
2008), p. 97.



Sea el registro inmediato o diferido, lo importante es la acer-
tada seleccion de técnicas. En el siguiente apartado describo

las técnicas que utilizo en mi proyecto de investigacion.

2.4.1 El registro narrativo y estimativo de la observacion en
aula

El adecuado registro de los datos obtenidos por el método
observacional depende de las técnicas que se elijan para ello.
Consciente de esta condicion, he optado por las técnicas
narrativas de notas de campo conceptuales y diario de clase,
para la recogida de estudios observacionales no estructurados;
y de escala de apreciacién descriptivas y rdbrica analitica,
como registros estimativos con los cuales observaré el nivel o
grado con que se cumple o lleva a cabo una actividad con

base a criterios especificos.

a) Notas de campo conceptuales
Como la investigacion-accion se basa en el estudio de campo,
las notas de campo constituyen la técnica de registro basica,
estas pueden entenderse como registros sucintos de eventos

observados en un entorno particular, pero el investigador tiene

! Vid. James Makernan, Investigacion-accion y curriculum: métodos...,
id.

que saber perfectamente en qué va a enfocar su atencion, pues

de ello depende el tipo de nota que redactara.

Como seftala McKernan, las notas se formulan en el con-
texto de lo “no anticipado” en el que el investigador ve de
cerca las cosas como son y no como idealmente espera que
sean. Su mayor ventaja reside en que en ellas quedan registra-
dos aspectos sobre la dinamica del grupo que seria imposible
captar mediante instrumentos mas estructurados como los
cuestionarios o los listados.'"" De acuerdo con Schatzman y
Strauss'** y McKernan,' la toma de notas puede cobrar tres
formas distintas: a) desde una postura no interactiva, mediante
la [lana descripcion de lo que sucede en el entorno; b) a ma-
nera de prontuario sobre el proceso de investigacion, a través
de la descripcion de procedimientos, métodos y operaciones;
y €) con intencion interpretativa al inferir, conjeturar y buscar
explicaciones en torno a lo observado, a este ultimo tipo de
nota se le [lama conceptual o tedrica y es la que se ajusta a

mis propositos de investigacion.

42 Leonard Schatzman y Anselm L. Strauss, Field Research: Strategies for a
Natural Sociology. (Englewood Cliffs: Prentice Hall, 1973), pp. 100-101.
'3 James Makernan, /nvestigacion-accion y curriculum: métodos..., id.
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Fig.34. Tipos de notas de campo. Elaboracién con base en Schatzman y Strauss (1973); y McKernan (2001).

b) Diario de clase
El diario de clase se puede realizar de la manera tradicional,
cuaderno y pluma en mano, o haciendo uso de la red
mediante la conformacion de un weblog. Antes de empezar a

4% Jean McNiff, Pamela Lomax y Jack Whitehead, You and Your
Action..., p. 88.

escribirlo, como subrayan McNiff, Lomax y Whitehead,'** es
preciso que consideremos qué es lo que vamos a transcribir;

lo primordial es tener en claro el propésito del diario.



Descripcion general de acontecimientos
y situaciones significativas

Formulacion de la

Acontecimientos relacionados
con las tareas escolares

estructuray la -
dinamica de las (trama académica)
actividades que
dehecho sedanenla
clase
Objetivos y
contenidos que '
de hecho se
Aspectos desarollan -I
Tipo de evaluacion || organizativos
practicada

Progresiva separacion

Descripcion de posibles
relaciones

Acontecimientos

contextuales generales
(trama oculta)

Posible diferenciacion

Formulacién de la

estructuray la
dinamica de las
relaciones
psicosociales y
comunicativas

Grupos
naturales y
liderazgos

Normas
implicitas
y explicitas

Interaccion instruccional’

Anadlisis de posibles relaciones

Recursos utiizados

Deteccion de problemas practicos
y dilemas conceptuales

Relaciones
de poder

Relacion de
aceptacion y
rechazo

Fig.35. Los comienzos del diario de clase: de lo general a lo concreto; de la descripcion al analisis. Elaborado por Porlan y Martin (1991: 41).
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Su desarrollo al principio puede costar trabajo, pero si se
dificulta mas de lo habitual, se aconseja dirigir la reflexion,
como sugieren Porlan y Martin,'* hacia el reconocimiento de
los problemas que impone la complejidad de la realidad
educativa y dar a ello seguimiento para asi poder formular
nuevas propuestas (véase fig. 35). Por su parte, Zabalza'®
comenta que el diario de clase, aunque implica un gran
esfuerzo por la constancia que supone, es un magnifico
recurso, ya que:

e Nos ayuda a desarrollar la capacidad de expresion

e Nos induce a la reflexion

e Nos permite integrar lo expresivo y lo referencial

e Nos asiste en la construcciéon de una narracion
histérica y longitudinal

Este recurso se torna importante porque en él no se re-
gistran hechos escuetos, sino “observaciones, sentimientos,

reacciones, interpretaciones, reflexiones, corazonadas, hipé-

tesis y explicaciones”,"” por lo que, ademas de ser un instru-

mento para la recogida de datos, se presenta como “un

instrumento de andlisis del pensamiento de los profesores”,'*®

14> Rafael Porlan y José Martin, £/ Diario del Profesor (Sevilla: Diada, 1991),
p. 32.

%6 Miguel Angel Zabalza, Diarios de clase: Un instrumento de
investigacion y desarrollo profesional (Madrid: Narcea, 2004), p. 36.

y como un valioso compendio de ideas que permite replantear
estrategias y concepciones y que refrenda el caracter directo y

participativo de la investigacion-accion.

c) Escala de apreciacion grafica
Como registro estimativo he optado por realizar escalas de
apreciacion grafica. Estas se describen como instrumentos que
permiten estimar un desempefio o una conducta del educando
de acuerdo a un rango de calidad." En ellas el observador
emite una valoracion de intensidad o frecuencia, la cual se
representa graficamente con una linea horizontal o vertical en
cuyos extremos se definen valores opuestos. Ya que muestra
informacion sobre aspectos positivos y negativos, su formato
facilita la retroalimentacion correctiva. Otro punto importante
que considerar es que su uso es adecuado para registras
conductas de alta frecuencia, por lo que su empleo durante el
curso se destin6 a valorar como los estudiantes orientan sus

metas de desemperfo académico.

7 Kemmis y cols., cit. pos. John Elliot, £/ Cambio Educativo..., p. 96.
"“8Miguel Angel Zabalza. Diarios de clase..., p. 36.

49 Vid. Maria Teresa Padilla Carmona, T7Técnicas e instrumentos
para el diagnostico y la evaluacion educativa (Madrid: CCS, 2002).



METAS DE
RENDIMIENTO

Tendencia Tendencia de
de evitacion aproximacion

Fig.36. Ejemplo de escala de estimacion grafica. Elaboracion propia
apoyada en Padilla (2002).

d) Rubrica analitica
La rdbrica se distingue como una buena matriz de estimacion.
Frida Diaz Barriga nos dice que las ribricas son “guias o esca-
las de evaluacion donde se establecen niveles progresivos de
dominio o pericia relativos al desempeno que una persona
muestra respecto de un proceso o produccion determi-
nada”." Existen dos tipos de rdbricas: Comprensiva y anali-

tica, la primera evalda la totalidad de una tarea; la segunda

"% Frida Diaz Barriga, £nsenanza situada. Vinculo entre la escuela y la vida
(México; McGraw-Hill, 2005), p. 134.

evalia separadamente las habilidades desarrolladas durante la

ejecucion de la tarea, por lo que analiza procesos especificos.

Con la rdbrica analitica se puede estimar el desarrollo de
los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales
presentes en la construccion de un aprendizaje; es decir, se
puede valorar la apropiacion por parte del estudiante de con-
ceptos y modelos, asi como las acciones que le facilitaron la
consecucion de la tarea y la disposicion de animo que mani-
festd. Para su correcta elaboracion se debe tener presente que
esta esta constituida por tres elementos: los aspectos o rubros,
los niveles de desemperio y los criterios o descriptores. Los
aspectos o rubros son los conceptos a los que se les va a atri-
buir un valor; los niveles de desempeno son rangos cualitati-
vos en funcion a una aptitud; los criterios o descriptores son
escalas de valoracion que describen un desemperio, esto es,

refieren en qué grado se cumple un cometido.

Aunque la rdbrica se usa como instrumento para la
evaluacion de los alumnos o del profesorado, se adapta
perfectamente como registro de evidencias de desempeno de

los sujetos participantes en mi investigacion. Ademds, veo
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como principal ventaja el hecho de que estas estan alineadas
a los objetivos de las actividades que seran desarrolladas vy,
por ende, a través de su analisis serd factible identificar cla-
ramente metas y pasos a seguir en la busqueda de revertir la

situacion problematica estudiada.

Rubrica analitica

Aspectos

Niveles de desempeno

A1l

A2

Criterios de evaluacién

A3
A..

Fig.37. Elementos de una rudbrica analitica. Elaboracion apoyada en

Diaz Barriga (2005)

Hasta aqui llegan los temas dedicados a analizar la manera
como me acerco a mi objeto de estudio. En el proceso de esta
labor expositiva he logrado al mismo tiempo clarificar y
verificar el conocimiento que arroja luz a mi investigacion. En

el capitulo tres pasaré de la teoria a la praxis.



Capitulo 3
De la reflexiéon tedrica de una praxis a una praxis
reformulada

3.1 La experimentacién desde la practica docente de una
necesidad educativa

[...] el proceso de comprender y perfeccionar el propio
ejercicio docente ha de arrancar de la reflexion sobre la
propia experiencia.

Kenneth M. Zeichner

En este apartado, abordaré como he experimentado la necesi-

dad de mejorar una situacion educativa a través de lo que

! Vid. Antonio Latorre, La investigacion-accion. Conocer..., pp. 13-14.
'>2 Whitehead quiere dar a entender con esta nocion un proceso mediante
el cual se clarifican y comunican los valores ontolégicos que usamos para

Whitehead denomina una “teoria educativa viva”, la cual

|//

pone de relieve la experiencia del “yo” docente y da un giro a
la relacion establecida comidnmente entre teoria y practica,
pues, tanto para este investigador como para John Elliot,”" la
teoria deja de ser soporte y guia para la practica al considerar
el hecho de que la teoria deviene de una reflexividad sobre la

2

practica,”” siendo esto asi Whitehead plantea un dialogo y

una continua reformulaciéon entre ambas.

vision
tradicional

-

Practica =g Teoriab=>»Practica reformuladaE===>»Teoria reformulada
L Cambio en la relacién teoria-practica QJ

Fig. 38. Proceso de teorizacion en la teoria educativa viva seguin
Whitehead. En Latorre (2005: p.14).

dar sentido a nuestros propésitos y que forman los principios explicativos
y estandares de juicio para responder a nuestra propia pregunta de cémo
voy a mejorar lo que hago. Vid. Jack Whitehead, “Enacting Educational
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De esta manera, es preciso para mi dejar el trazo del ca-
mino que me lIlevé a proponer la investigacion que
documento en este texto, un camino marcado por ciclos en
los que he sometido a juicio mis experiencias, sentimientos,
acciones al frente de un grupo y he buscado, mediante el
autocuestionamiento de mi actuacion, clarificar hacia déonde
dirigir mis esfuerzos en la tarea de resolver como a través
desde el dominio de las Artes visuales se pueden implementar
estrategias que favorezcan el desarrollo de habilidades y
disposiciones de pensamiento de orden superior en

estudiantes de licenciatura.

Para esto, a manera de analepsis (flashback), retorno
hasta un periodo marcado entre 2007 y 2009, cuando tuve la
oportunidad de impartir el curso de “Poesia Visual. Del
Carmen figuratum a los formatos virtuales” en la Universidad
Auténoma de Aguascalientes (UAA) como parte de la oferta
educativa del Programa Institucional de Formacién Humanista
(PIFH). Pero antes de avanzar en la narracion de la experiencia
docente de por aquel entonces, es importante para mi

presentar el contexto en el que tuvo lugar. Con este fin,

Reflexivity in Supervising Research into Creating Living-Educational-
Theories”. Educational Research for Social Change, November, 3 nim. 2
(2014): 82.

comienzo por resaltar que en el ideario de la UAA queda
expresado que esta institucion “utilizard sistemas pedagogicos
que formen egresados que, ademas de elevada competencia
profesional, tengan un pensamiento creativo y critico y una
vision organica y equilibrada de la vida y del universo”."”
Siendo esto asi, a través del PIFH se busca consolidar la tarea
de hacer que sus estudiantes se “distingan por una sélida
cultura general con elementos histéricos y filosoficos que
comprendan los alcances y limitaciones de la ciencia como
base del desarrollo moderno y que desarrollen la sensibilidad
hacia diversas manifestaciones artisticas, deportivas vy

culturales”.”*

El PIFH se estructura en tres ejes: 1) Conciencia de si y
para la convivencia; 2) Conciencia del entorno natural y
social; y 3) Habilidades para el desarrollo profesional. Estos
ejes se conciben como formadores de la personalidad del
estudiante: el primer eje promueve que el estudiante esté en
el mundo de manera digna, plena, feliz y que sea una persona
autorrealizada, sensible y empatica para que conviva en paz

y armonia; el segundo eje fomenta la observacion de una

>3 “Ideario de la Universidad Autonoma de Aguascalientes”. Revision 02,
07/10/2016, pp. 1-2
154 Ibidl, p. 2.



actuacion responsable 'y propositiva ante situaciones
problematicas del mundo social y natural de tal forma que el
estudiante se convierta en un agente de cambio; el tercer eje
desarrolla en el estudiante habilidades intelectuales vy
estrategias que le facilitan el proceso de construccion de su

aprendizaje.'”

Como se puede observar en la figura 39, los cursos de
Arte se sitian dentro del primer eje, Conciencia de si y para la
convivencia, esto hace patente que, desde la vision
institucional, los cursos de expresion y apreciacion artistica se
consideran como propios para la facilitacion de la articulacion
entre sus pensamientos y sentimientos y para reforzar el
desarrollo emocional de los estudiantes al compartir

I//

experiencias emotivas en las que el “yo” empatiza con los
otros. Asi, se espera que el profesor de estos cursos haga del

aula un espacio dialégico.

> UAA, “Lineamientos para el diseio de programas de cursos vy talleres
de Formacién Humanista”, p. 2 Documento disponible en linea:
http://dgse.uaa.mx/documentos/ Lineamientos.pdf fecha de consulta:
05/10/2017.

Ademas de lo anterior, y ya que el objetivo de los cursos
va mas alla de ofrecer una actividad recreativa o de mero
disfrute, los lineamientos para el disefio de programas de curso
y talleres del PIFH demandan que sus profesores ofrezcan
contenidos que impliquen una conexion con el mundo real;
implementen estrategias diversificadas que faciliten la
construccion de saberes; y disenen variadas estrategias de mo-
nitoreo y seguimiento del desempernio de los estudiantes.'®
Con base en lo anterior disefié mi curso, el cual tenia como
objetivo general realizar un analisis comprehensivo de las
manifestaciones artisticas que entran en la categoria de poesia
visual para que a partir de esta exploracion los estudiantes
pudieran desarrollar sus propias propuestas (véase linea del

tiempo de poéticas visuales en anexo, pp. 212-213).

El motivo por el que configuré el curso como tedrico-
practico fue el de alentar el andlisis y la reflexion sobre la in-
formacion proporcionada y los procesos de produccion para

favorecer el aprendizaje significativo y, al mismo tiempo, dar

"6 UAA, “Lineamientos para el disefio de programas de cursos y talleres
de Formacién Humanista”, p. 2 Documento disponible en linea:
http://dgse.uaa.mx/documentos/Lineamientos.pdf Fecha de consulta:
05/10/2017.
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Ejes del PIFH

Ter eje 20 eje Ber eje
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/ “ Derechos

humanos Emprendimiento
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personal fisica
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expresion Medio intelectuales
y ambiente
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artistica

Fig. 39. Ejes del Programa Institucional de Formaciéon Humanista de la Universidad Auténoma de Aguascalientes. Elaboracion con base en

los lineamientos del PIFH.
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cabida a la comparticion de experiencias. Ademas, abrir
espacios para que los estudiantes manifestaran sus percep-
ciones y sentimientos con respecto al material de estudio me
permitié mantener una monitorizacion del nivel de compren-

sion de cada participante.

Como docente, me sentia estimulada mientras crecia en
mi la conviccion de que los chicos estaban internalizando la
informacion que les proporcionaba gracias a que podian esta-
blecer conexiones con sus intereses y experiencias; y lo mejor
de todo era que esas conexiones avivaban sus capacidades
expresivas, capacidades con las que se llegaban a revelar y a
reafirmar identidades individuales y colectivas y que, asi-
mismo, ponian de manifiesto el entendimiento de emociones
propias y ajenas. Pero no solo veia cumplido el propésito que
se persigue con los cursos del eje primero. Con el transcurso
de las sesiones habia logrado que los estudiantes empezaran
a crear desde el acto de apreciar el Arte criticamente, por lo
que consideré que estaban cultivando el habito de observar,
operacion mental que implica una atencion focalizada, anali-
tica y autorregulada. Fue en ese momento que pensé que esta
disposicion a mantener la concentracion en una pieza de arte
aunada a las estrategias de andamiaje que habia estado prac-

ticando en clase (modelamiento, cuestionamiento, dialogo y

retroalimentacion) eran factibles de usarse en el disefio de un
curso para el desarrollo de habilidades intelectuales, maneja-

dos por el PIFH en el eje tercero (véase fig. 40).

Eje 1o Eje 30
Conciencia de si y
para la convivencia

Habilidades para el
desarrollo profesional

Expresion y Desarrollo de
apreciacién —> Emocién/Cognicion — | habilidades
artistica intelectuales

Fig. 40. Hasta ahora, en el eje de desarrollo de habilidades intelec-
tuales se trabaja mayormente con cursos de razonamiento verbal,
como lo son prolectura y proescritura, y no se han considerado las
disciplinas artisticas como potenciadoras de habilidades cognitivas.
Elaboracién apoyada en la estructura del PIFH.
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En general, mis estudiantes se implicaron en una dina-
mica que a todas luces yo percibia como metacognitiva: ex-
presaron puntos de vista; recuperaron, analizaron y compar-
tieron informacion y evidencias; problematizaron tépicos;
cuestionaron conceptuaciones; desarrollaron disposiciones de
pensamiento y vieron un propoésito en las tareas que realiza-

|I/

ron. Entonces, el “;por qué?” empezo6 a rondar en mi pensa-
miento. En una primera instancia, mi cuestionamiento iba mas
a querer encontrar una explicacion a una situacion existente:
spor qué el enfoque afectivo dado a las materias artisticas por
los programas educativos aun aparece desvinculado de lo
cognitivo?; después, el cuestionamiento se volvié mas con-
testatario: ;Por qué no defender las disciplinas artisticas como
potenciadoras idoneas de habilidades cognitivas?; finalmente,
surgio la pregunta que ainos mas tarde, con el ingreso al pro-
grama de la PAD, desembocaria en esto que tomé la ruta de
una teoria educativa viva: ;Y por qué no disefiar una estrategia
exploratoria para comprobar qué tan factible es identificar
capacidades cognitivas y fomentar el desarrollo del pensa-
miento de estudiantes de licenciatura mediante la interpre-

tacion y produccion de obra visual?

7 Vid. Matthew Pelowski, Patrick S. Markey, Jon O. Lauring, Helmut
Leder, “Visualizing the Impact of Art: An Update and Comparison of

Elaborar la estrategia me tomé afno y medio. Enseguida

relato como imaginé que llevaria a cabo este cometido.
3.2 La imaginacion de la propuesta

La vida es un proceso de aprendizaje constante, en
contacto con nuestra imaginacion y el atreverse a ha-
cer.

Jean McNiff, Pamela Lomax y Jack Whitehead

En la dltima década de este siglo xxI se han desarrollado mo-
delos que describen el procesamiento cognitivo de la expe-

riencia artistica,"”’

por ejemplo, el modelo de Paul ). Silvia, el
cual postula categorias de respuestas que sefalan “emociones
de conocimiento” (interés, confusion, sorpresa) producto de
multiples estimulos intelectuales, sobre todo en contextos

de afrontamiento elevado (véase fig. 42).

Los modelos —como afirman Pelowski et a/t— a me-
nudo definen areas de enfoque e hipétesis para nuevas inves-

tigaciones empiricas. Estos son cada vez mas importantes para

Current Psychological Models of Art Experience”. Front Hum Neurosci, 10,
art. nim. 160 (2016), 21pp.
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Fig. 41. Modelo de proceso de interaccidn con el arte de Paul J. Silvia. Esquema elaborado por Matthew Pelowski, Patrick S. Markey, Jon

O. Lauring y Helmut Leder.
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conectar la teoria psicolégica no solo con las discusiones so-
bre el funcionamiento del cerebro, sino también con proble-
mas practicos. Por lo anterior, es indiscutible la necesidad de
seguir revisando modelos que den cuenta de las complejas
operaciones cognitivas que se despliegan durante el proceso
de analisis del Arte. Sin embargo, considero ain mas nece-
sario que los propios docentes de Arte nos atrevamos a hacer
propuestas en este tenor, ya que —como sugiere Eisner—'>° a
indagacion de su impacto en el plano educativo debe darse
dentro del mismo lugar en el que se dan los procesos de

aprendizaje.

Tras sentir la necesidad de hacer algo para verificar qué
efectos cognitivos los jovenes experimentan cuando se impli-
can en el estudio del Arte y, a través de esta indagacion, mo-
tivar un cambio educativo, empecé por reconocer la relacion
que mantienen los estados afectivos con el adecuado desarro-
llo de habilidades cognitivas, asi que, de entrada, sondeé en
torno a qué tipo de estrategias favorecen y estimulan el as-
pecto emocional de los estudiantes al brindarles la oportuni-
dad de expresar sus ideas y al darles reconocimiento a sus

actitudes y valores, este cometido me llevo a la revision de las

% Elliot Eisner, £/ ojo ilustrado... p. 283.

estrategias de aprendizaje activo, las cuales referi sucinta-

mente en el subapartado 2.2.1.

Dichas estrategias se basan en el socioconstructivismo y
se relacionan con los enfoques del aprendizaje centrado en el
estudiante, los aprendizajes basados en problemas o proyec-
tos y el aprendizaje experiencial. Tiene dos objetivos centra-
les: que el estudiante comprenda en vez de acumular datos; y
que desarrolle la suficiente autonomia que le permita tener

control sobre su aprendizaje y ser mas participativo.

Si bien, a diferencia de otras areas de estudio, el apren-
dizaje activo es una practica comtn en las Artes plasticas y
visuales por la gran carga de contenidos procedimentales que
se dan en este dominio, tal practica no esta del todo consoli-
dada por el hecho de que se suele efectuar sin que se tenga
plena conciencia de sus alcances. Por lo anterior, consideré
necesario utilizar las estrategias de aprendizaje activo con el
debido enfoque hacia el fortalecimiento de los contenidos
conceptuales que requieren de una interiorizacion para poder
ser interpretados y, posteriormente, servirse de ellos para

transmitir y generar conceptos.



Ya que abrazo la idea de que los contenidos conceptua-
les no pueden agenciarse memoristicamente, sino que deman-
dan de una afanosa actividad mental para desarrollarse y
prosperar hacia un conocimiento reflexivo y, por ende, cons-
ciente de sus procesos, en la formulacion de mis estrategias
doy cabida a que el estudiante, como agente principal, sea

quien descubra los conceptos.

Al tratar de imaginar coémo realizaria esto, me di cuenta
de cuan fundamental es disenar debidamente estrategias
inductivas que permiten examinar la informacion de cerca,
buscar relaciones ocultas, generar hipotesis y extraer
conclusiones que no estan explicitamente establecidas,'
pues el grado de profundidad con la que un estudiante se
apropia de informacion y conceptos determina el desarrollo
de sus habilidades, pero, sobre todo, define su estadio
cognitivo y el grado de conciencia con el cual emplea el

160 (vease

conocimiento de acuerdo con un propdsito o meta
fig.43). La puesta en marcha de una estrategia inductiva se da
con la presentacion de ejemplos. Toda ejemplificacion,

necesita el previo establecimiento de un objetivo para ilustrar

% Vid., Harvey F. Silver, R. Thomas Dewing y Matthew |. Perini, The core
six: essential strategies for achieving excellence with the common core
(Alexandria, Massachusetts: ASCD, 2012), p. 27.

adecuadamente los principios o patrones vy, asi, poder
promover la adquisicion de nociones especificas sobre un

determinado concepto.

La formacion de conceptos de manera inductiva permite
que en el aula se dé un proceso dialéctico en el que los estu-
diantes van construyendo conocimiento a partir de conceptos
espontaneos puramente denotativos, definidos en términos de
las propiedades perceptuales de la realidad en la que estan
inmersos, hasta que, mediados por su profesor, construyen
conceptos cientificos, los cuales, son signos que se relacionan
con otros signos que se formalizan mediante el andlisis y la
reflexion conformando un sistema conceptual que se aleja de
lo real empirico y se redefine en un plano mas abstracto en el

cual ocurren la sintesis y la sistematizacion.

Tenemos entonces que en el proceso de la formacion
conceptual se pueden senalar tres pasos: a) la traslacion del
concepto espontaneo al teérico; b) la interiorizacion del con-
cepto; c) la mediacién que involucra procesos psicologicos

superiores.

1% Vid. Gerardo Ramos Serpa, y Adriana Lopez Falcon, “La formacion de
conceptos: una comparacion entre los enfoques cognitivista y [sic.]

histérico-cultural”. Educacao e Pesquisa. 41, nim. 3 (2015), p. 617.
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Fase 1:
Acciéon docente

Fase 2:
Accion docente con
respuesta de los
estudiantes

Fase 3:
Accion grupal.
Docente como

mediador

Fase 4:
Accion grupal.
Docente como

mediador

Fase 5:
Accion docente

Fig.42. Fases para una 6ptima estrategia inductiva. Elaboracién apoyada en Silver, Dewing y Perini (2012).




Las multiples y complejas funciones para poder adquirir
cabalmente conceptos refieren a una aplicacion practica, la
cual también es sefialada por la teoria vigotskiana dando lugar
a estrategias pedagogicas de ensefianza-aprendizaje como la
ensenanza reciproca y la colaboracion entre compareros,
las cuales encuentro apropiadas para la distribucion social de
la cognicion y, ademas, se pueden realizar junto con la
estrategia inductiva.

La colaboracién entre companieros es la construccion en
conjunto de significados y conocimiento. Parte de la premisa
de que es una actividad exploratoria del sujeto mediada por
la influencia de los otros, por lo que constituye una actividad
de reconstruccion del bagaje sociocultural. Cuando se trabaja
colaborativamente se pueden recuperar y utilizar pedagoégica-
mente interacciones sociales compartidas y construir anda-
miajes para la consecucion de los objetivos de aprendizaje.
Durante la colaboracion, el dialogo, el consenso y los anda-
miajes son esenciales para organizar los conceptos esponta-

neos y sistematizarlos para volverlos cientificos.

181 Annemarie Sullivan Palincsar and Ann L. Brown, “Reciprocal Teaching
of Comprehension-Fostering and Comprehension-Monitoring Activities”
Cognition and Instruction, |, nim. 2 (1984), p. 121.

En cuanto a la ensefianza reciproca esta mediada por an-
damiajes construidos por expertos (del profesor experto al
estudiante aprendiz o novato). En ella el profesor y los estu-
diantes se turnan para conducir discusiones sobre un tema
mediante el empleo de cuatro estrategias de comprension que
han sido modeladas por el experto. Estas son: prediccion, cla-
rificacion, resumen y generacion de preguntas; tras el ejemplo
del profesor, luego los estudiantes practican estas estrategias
auténomamente en grupos colaborativos. El objetivo de la en-
sefianza reciproca es construir significados al tiempo que se
monitorea la comprension de estos. Siendo asi, los estudian-
tes, ademas de ganar en comprension, se involucran por com-

pleto en su aprendizaje.'®

Desde un principio supe que pedagogias de aprendizaje
activo servirian para instaurar la arquitectura expansiva de la
cognicion distribuida y serian el marco para el desarrollo de
una estrategia inductiva en la que concebi a los estudiantes
emprendiendo la tarea de analizar obras de arte que presentan

un elemento simbolizado que puede servir como simbolo de
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otro con el cual guarda casi cualquier tipo de relacion expre-

sando referencias mdiltiples.

De esta manera, afianzada a la complejidad que puede
ofrecer el Arte, me aboqué al disefio de estrategias que utilizan
figuras retoricas visuales como medio con el que se busca fa-
vorecer el desarrollo de habilidades de pensamiento critico y
creativo de estudiantes de educacion superior. En el siguiente
apartado expongo las razones por las cuales el uso de figuras
retéricas constituye una alternativa eficaz para favorecer el

desarrollo cognitivo.

3.2.1 Fijguras retoricas visuales: su valor cognitivo y su
viabilidad como recurso epistémico

Antes de desarrollar este tema, es esencial establecer qué es lo
que se entiende por retorica visual. Apoyada en Sonja Foss, "
aclaro que este término se maneja en dos sentidos: unos
estudiosos lo usan para referir un objeto visual o artefacto, es
decir un producto, que los individuos crean a través de

simbolos visuales con el propésito de transmitir una idea

12 Sonja Foss, “Framing the study of visual rhetoric: Toward a

transformation of rhetorical Theory”. Defining Visual Rhetorics (Nueva
York: Routledge, 2004), p. 304.

de manera persuasiva; otros lo usan para hablar de un proceso
de estudio de datos visuales, esto es, hacen referencia a “una
herramienta analitica critica o una forma de acercarse y
analizar datos visuales que resalta las dimensiones comuni-
cativas de imagenes u objetos”.'” La primera acepcion es la

que aplica a mi objeto de andlisis.

En las siguientes lineas daré cuenta del valor cognitivo
de aquellas imagenes que, al igual que en la retérica verbal,
se sirven de un recurso estilistico, Ilamado figura retérica,
para, persuasivamente (como en el caso de la publicidad) o
emotivamente (en el caso del Arte), transmitir algun signifi-
cado, pero no de manera explicita, pues maneja un efecto de
desvio de un concepto original al que también se le [lama des-
automatizacion o singularizacion. De entrada, su valor con-
notativo exige al espectador atencion plena y la capacidad

para evocar y asociar ideas.

Las figuras retéricas promueven un proceso dialéctico

entre convergencia y divergencia que permite establecer estra-

13 Ibid. p. 306.



Proceso de identificacion de 1 2
similitudes y diferencias

entre objetos o ideas 6 L By
Comparacion | Clasificacion

2 3

Proceso de
identificacién de Creacionde | Creacion de
relaciones entre pares analogl'as metaforas

de objetos o conceptos.

tegias de comparacion y contraste (véase fig. 43), las cuales
Marzano, Pickering y Pollock las consideran entre las formas
mas efectivas para elevar el rendimiento estudiantil y las cla-

sifican como estrategias instruccionales de alto rendimiento.'®*

%% Robert J. Marzano, Debra Pickering, Jane E. Pollock, Classroom
instruction that works: Research-based strategies for increasing student
achievement. (Alexandria, Massachusetts: ASCD, 2001), p. 7.

de un tema especifico que
esta presente en un patrén

Proceso de agrupacion
en categorias de objetos que
presentan caracteristicas

similares. Fig. 43. Estrategias basicas de

comparacion. Elaboracién propia con
base en Marzano, Pickering y Pollock
Proceso de identificacién (2001:17).

general o basico, para

luego encontrar otro tema que}
aunque parece diferente, tiene el
mismo patrdn general.

Observar similitudes y diferencias es un proceso
cognitivo fundamental, ya que mejora la comprension vy la
capacidad de los estudiantes para usar el conocimiento al
involucrarlos en procesos mentales que impliquen identi-
ficacion de patrones y procesos de pensamiento y concep-

tualizacion.
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Entre los cuatro tipos basicos de tareas que se centran en
identificar similitudes y diferencias para el desarrollo del
conocimiento se encuentran la creacion de metaforas y la

creacion de analogias.

Como uno de mis objetivos es que los estudiantes se
comprometan en el analisis de formas complejas de identifi-
cacion, en el curso, para apoyar estas estrategias, se hara uso
de artefactos cognitivos epistémicos como los organizadores

graficos y matrices comparativas.

Ademas, es relevante el hecho de que manejar figuras
retéricas visuales para el desarrollo del pensamiento puede ser
mas productivo, ya que los estudios de Chen (1999), Cole y
McLeod (1999), Glynn & Takahashi (1998) y Lin (1996)'®
sugieren que las representaciones simbodlicas no linguisticas
profundizan el conocimiento al mejorar enormemente la
capacidad de los estudiantes para comprender y generar

similitudes y diferencias.

19> Cit, pos Robert J. Marzano, Debra Pickering, Jane E. Pollock Classroom
instruction that Works...p. 16.

del término real

Tal vez lo anterior se deba a que la metafora no es un
fenébmeno lingtistico sino perceptual, ya que su procesa-
miento se da a partir de como percibimos las caracteristicas
de todo aquello que nos rodea en la realidad. Por eso no me
sorprende que Marzano, Pickering y Pollock recomienden du-
rante el proceso de interpretacion de una metafora verbal el
uso de un organizador grafico que proporcione una represen-
tacion visual de la naturaleza y funcién de la metéfora
linguistica, ya que al usar este recurso representacional los
estudiantes pueden encontrar un patrén en comdun tras patro-
nes literales que en una primera instancia parecen un tanto

diferentes (véase fig. 44).

Patron literal Patron literal

Elemento #1 Abstraccion Elemento 2

# #

término Conexion Yérmino

Representacion de gr‘z‘ﬂ:ica del

grékica —> real —D cudidades ¢— sustitutivo ¢— | termino

sustitutivo

Fig. 44. Organizador grafico para el caso de metafora verbal.
Elaboracion con base en Marzano, Pickering y Pollock (2001: 25).
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Con el uso de figuras retéricas visuales como recurso Aunque en el estudio cognitivo de las figuras retéricas se

epistémico de mi curso, busco que los estudiantes formen le ha prestado méas atencion al simil y a la metafora, también
conceptos apelando a su experiencia y al estimulo generado es importante prestarles atencion a otras, pues todas son me-
por los ejemplos que se revisen. canismos idéneos para realizar operaciones de reorganizacion

y relaboracion de conceptos.

Img. 1. Stefan Lorant, Our Lily, Arum Lily, 1937. Img. 2. Karel Teige, s/t (dédlicacé a Toyen
que j'aime), 1941.
Simil
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Img. 3. Chema Madoz, s/t, 2003.

Metonimia

Cada figura retérica pone de relieve determinados
procesos cognitivos; la metonimia y su subcategoria, la
sinécdoque, por ejemplo, requieren de habilidades de abstrac-

cion, expansion y reduccion.

Las metonimias sirven para desarrollar la capacidad de
abstraer patrones para luego particularizarlos o generalizarlos,
con ellas se aplican principios organizadores como la se-
leccion y esquematizacion de propiedades de un ente en
particular. Entre menos convencional sea la abstraccion, de
mas alto nivel serd la operacion cognitiva. Ademds, ponen a
prueba nuestra perspicacia perceptiva, puesto que requieren
de la captacion de la informacion mas relevante de un ente
tomando también en cuenta la informacion contextual que de

él se tenga.

Debido a la cantidad de material conceptual que
podemos asociar con un ente, la metonimia y la sinécdoque,
asimismo, realizan operaciones de expansion de dominio al
designar un todo por la parte y de reduccion al dotar de

prominencia a la parte de un todo.



Como senalan Panther y Thornburg, las metonimias pro-

porcionan lo que llamamos esquemas de inferencia natural."®®

También existen operaciones cognitivas conocidas co-
mo conceptos escalares. La figura retérica por antonomasia en
este caso es la hipérbole, la cual aplica comparaciones por
contraste entre lo real y algo magnificado (atixesis o potencia-

miento) o minimizado (tapinosis o mitigacion).

Las comparaciones por contraste igualmente rigen a las
figuras retoéricas de la paradoja y el oximoron. La paradoja
contrasta la apariencia y la realidad al reflexionar sobre lo que
a simple vista parece simple o légico, pero no lo es; en el
oximoron el contraste surge porque en una misma estructura
se presentan dos elementos que aparentemente encierran un
contrasentido. Estas dos estructuras son un desafio para el

sentido comun al expresar algo raro como normal.

1% Klaus-Uwe Panther y Linda L. Thornburg, “The Role of Conceptual
Metonymy in Meaning Construction”, Cognitive Linguistics Research 32,
ndim. 6(2004), p. 92.

Img. 4. Do Ho Suh, Karma, 2003.

Hipérbole
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Img. 5. M.C. Escher, Concavo y convexo,
1955.

Paradoja

Img. 6. René Maltéte, Prision, c.1950.

Oximoron




Otra operacion cognitiva interesante es la de eco, esta
necesita establecer referencias ocultas tras un dispositivo
retérico complejo, la ironia. Las figuras retoricas de la satira,
la parodia y el pastiche funcionan en términos de tres
caracteristicas irénicas: la mencion ecoica, el pretexto, y el

mantenimiento de multiples representaciones mentales.

El receptor de una satira, una parodia o un pastiche debe
proceder a revelar el verdadero sentido mediante un método
deductivo a partir de un eco irénico cuya reverberacion
compone una trama de alusiones. La transgresion en estas
figuras retoricas se rige por el humor, el cual, aun cuando hace
mas compleja la trama, provoca un efecto placentero, por eso,
si bien el procesamiento de la informacion implica un gran
esfuerzo y hay una violacion de las maximas del principio de
cooperacion, el proceso inferencial se da de buen grado y
permite establecer durante el desarrollo interpretativo
competencias socioculturales que tanto me interesa que

desarrollen los estudiantes.

Son diversas las operaciones cognitivas que se ponen en mar-
cha cuando se crean o se interpretan figuras retéricas. Como
se puede ver en esta revision de algunas de ellas, estas detonan
la percepcion, la observacion, la atencion, la abstraccion, la
comparacion, la contrastacion y la inferencia, pero, ademas,
en una primera instancia, producen un efecto de extrana-
miento a causa del evidente esfuerzo de procesamiento cog-
nitivo que requiere su interpretacion, y es ese extranamiento
el que dota de un sentido poético a su expresion. Por tanto, el
grado de poeticidad de una imagen retérica es correlativo al

grado de riqueza interpretativa que posea.

La poética encierra la complejidad del conocimiento en
una caja de resonancia conceptual, cada una de sus cuerdas
repercute en nuestro entendimiento haciendo vibrar la expe-
riencia personal de un modo tan extrano y tan emotivo que
nos pone de cabeza y es necesario, entonces, reorganizar todo
lo que sabemos o creemos saber. ;Y por qué no emprender
esta creativa reorganizacion socialmente? Pues bien, esta es

otra de las propuestas que imaginé para mi curso.
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Img. 7. René Magritte, Perspectiva 1, Madame Récamier de David, 1951.
Parodia



3.2.3 Distribucion de la accion creativa

Desde una postura critica y a partir de las intenciones que dan
origen a esta investigacion, abogo por una nocién de la
creatividad como “un conocimiento construido socialmente a
través de una labor cooperativa, orientado a la consecucién
de logros comunes y desarrollado en un determinado contexto
cultural, a través de un procesamiento compartido de la
informacion entre los individuos con las herramientas y

artefactos que proporciona la cultura”.'®”

A la nocién de creatividad a la que me refiero se le
conoce como creatividad distribuida, teoria que se materializa
en los términos de una psicologia cultural de la creatividad
que se centra en la relacion dinamica entre el yo y los demas
y que conceptualiza la propia creatividad como una accioén
simbdlica y significativa culturalmente.'® Esta se apoya en la

teoria sociohistérica de Vigotsky, la teoria del desarrollo

%7 Julio Romero. 2010. “La creatividad distribuida y otros apoyos para la

educacion creadora”. Pulso, 33 (2010), p. 97, apud. Pea (2001) y Perkins
(2001).

%% Vid. Vlad Petre Glaveanu. Distributed Creativity. Thinking Outside the
Box of the Creative Individual (Nueva York/Londres: Springer, 2014), p. 8.
% Entre los artefactos usados en las estrategias creativas que pueden
favorecer la generacion de conceptos estan: el empleo de ilustraciones,

cognitivo de Bruner y en la teoria de la cognicion distribuida
de Perkins. La creatividad distribuida es una perspectiva
tedrica a la que me amparo para consolidar las estrategias del
curso, ya que esta apunta no solo al papel de las relaciones
sociales, sino también a la interaccion con los artefactos y su
desarrollo a lo largo del tiempo para apoyar la expresion
creativa.'” Esta nocion se opone a la idea de que los procesos
creativos estan ligados a un solo “centro”, una “ubicacion
privilegiada”: la mente individual."”® Es asi como sus teoricos
(Miettinen, 2006; Hickey, 2009; Sawyer, 2009; y De Zutter,
2009) desde sus primeras concepciones pusieron énfasis en
las dimensiones temporal, material y social.

De acuerdo con Negus y Pickering'” “la creatividad
implica una experiencia comunicativa que es interrelacional”,
por ello “la creatividad distribuida localiza este fenémeno no
dentro de las personas u objetos, sino entre las personas y los

objetos, [esta es] una vision de la creatividad no como una

esquemas de estructuracion, organizadores previos, redes semanticas,
entre otros, que pueden ser desarrollados y socializados a través de las TIC
y TAC.

170 petre Glaveanu. Distributed Creativity, p. 9.

1712004, cit pos, Petre Glaveanu, Distributed Creativity... p. 9.
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«Cosa», sin0 como una accion en y sobre el mundo”. Sin

72 indica, la hipétesis de que la

embargo, como Glaveanu
mente humana puede ser “extendida” hacia el mundo, en
lugar de ser simplemente un cerebro o un organismo limitado,
es un avance relativamente reciente que aparecié como una
reaccion al reduccionismo radical que se manifiesta en
muchos modelos de la mente como una maquina ubicada
dentro de nuestros cerebros, por lo que todavia encuentra

reticencias.

Los expertos en educacion necesitan advertir el hecho
de que la creatividad puede potenciarse de mdiltiples formas a
través de los ejercicios colaborativos; y los docentes en su
practica precisan visualizar la creatividad colaborativa como
una accion importante en la consecucion de objetivos de
aprendizaje.

Glaveanu'”

nos dice que la accién creativa es una
excelente ilustracion de una accion distributiva, puesto que
involucra claramente al individuo y sus procesos psicolégicos,
pero lo hace con vistas a materializar o externalizar estos

procesos en artefactos culturales, siempre en colaboracion

72 Ibid. p. 15.
'73 Petre Glaveanu, Distributed Creativity.... Passim.

con otras personas. “La creatividad distribuida no es la
creatividad sin la persona, sino la creatividad que toma como

unidad de analisis ‘la persona en contexto”."*

Temporalidad

Nuevos artefactos

Accion creativa

Socialidad Audiencia

Oportunidades materiales
y socioculturales

Materialidad

Fig. 45. Modelo de accion creativa distribuida. Elaboracion Petre
Glaveanu (2014: 27)

174 Diriwachter and Valsiner, cit. pos. Glaveanu, Distributed Creativity...
p. 82.



Asimismo, se debe notar que la teoria distribuida de la
creatividad no se centra en la novedad de la produccién
creativa sino en los procesos y artefactos de generacion y
manejo de conocimiento que hacen operativa la creatividad,
algo fundamental para aquellas escuelas que mas que ser
instituciones dadoras de contenidos son comunidades de
aprendizaje que estimulan a los estudiantes a interiorizar
saberes y apoyan las estrategias de los docentes que se
enfocan a la construccion del aprendizaje. Al estimular
creativamente al estudiante, se le dirige hacia la cristalizacion
de conceptos; y, al llegar a ese punto, la fluidez conceptual se
presenta como un rasgo inobjetable del desarrollo de la

creatividad.

Con las ideas aportadas hasta este punto, tenemos que los
estudios sobre creatividad en nuestros dias, con teorias como
la creatividad distribuida, aportan a la educacion:

e innovaciones curriculares;

* nuevas concepciones sobre los artefactos culturales
y el disefio e implementacion de tecnologias avanza-
das de aprendizaje como mediadores de su proceso;

* metodologias de ensefianza y aprendizaje colabora-
tivas.

Para poner en marcha las
estrategias de aprendizaje
activo basadas en el desa-
rrollo de la creatividad, el
docente debe recono-
cer que: ‘
a) la creatividad es pro- "
pia de todo ser humano y
no exclusiva de unos
fcuantps privilegiados;

¢ b) la creatividad es
" un hecho social:
c) la creatividad es
ultidireccional, pero
f : scientemente requlada

Fig.46. Tres nociones claves sobre la creatividad.
Elaboracion con base en Glaveanu (2014).

Aun cuando hoy se muestre otra cara de la creatividad,
es desalentador que, su presencia en aula esté mas relacio-
nada con acciones o intervenciones enfocadas a diagnosticar

la capacidad creativa de individuos mas que en favorecer un

Pagina 105



Pégina106

ambiente en el que esta apoye la construccion social de co-
nocimiento. Es ahi cuando nosotros debemos atrevernos a ha-

cer proyectos que cambien la situacion imperante.

Solamente cuando adoptamos una comprensiéon mas
amplia de la creatividad es que contemplamos su distribucion
en las interacciones cotidianas entre personas y objetos, y
somos capaces de entenderla bajo el marco en el que se
origina: el espacio relacional definido por los individuos mas
el mundo. Asi, la creatividad, no es una entidad o cualidad
poseida por la persona aislada, sino una huella del encuentro
entre personas, objetos y marcos socioculturales

3.3 El disefio del proyecto

Dime y olvidaré, muéstrame y recordaré, involticrame
y entenderé.

Confucio

Después de narrar como imaginé que podria cambiar una si-
tuacion educativa y de compartirles mi interés por ciertas me-

todologias y estrategias que juzgué idoneas para mi cometido,

llega el momento en el que daré cuenta de qué manera plan-
teé las actividades de ensefianza-aprendizaje que estructura-
ron el programa de curso y como se consolidaron mediante la
formulacion de los objetivos educativos, asi como a través de
los métodos que trazaron la ruta pedagogica y las técnicas que

fueron el vehiculo para transitar en ella.

Sin embargo, antes de esto, considero importante
compartir algunos resultados que arrojé el “Cuestionario sobre
las creencias de los universitarios acerca de la importancia de
la educacion en Artes visuales”, el cual formulé para evaluar

el terreno que estaba a punto de pisar.

Este instrumento fue aplicado a 65 estudiantes de
diferentes carreras, tiene 27 preguntas y cinco secciones
relativas a: 1) la orientacion vocacional del estudiante; 2) El
conocimiento que tiene sobre las Artes visuales; 3) la ins-
truccion que ha tenido en Artes visuales; 4) la calidad de
la instruccion en Artes visuales; 5) la percepcion que tiene
de las Artes visuales. En este apartado solo presento la infor-

macion que obtuve de la 5° seccion.



¢Has sentido interes por desarrollar alguna actividad del ambito de las
Artes Visuales?

65 respuestas

@ nunca

@ pocas veces
@ algunas veces
@ frecuentemente

En mayor o en menor medida, todos los entrevistados
han sentido interés por desarrollar actividades relativas
a las Artes visuales
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¢ Si tu universidad te brinda la opcion de cursar una asignatura del
ambito de las Artes Visuales, seria de tu agrado llevarla?

65 respuestas

@ nolosé

@ no seria de mi agrado
posiblemente me interesaria

@ me interesaria

@ Mo me interesaria, pero me sentiria
obligado a llevara

@ no me interesaria

A la mayoria de los entrevistados les agradaria llevar una asignatura
del ambito de las Artes visuales. Cabe destacar que ninguno de ellos
manifestd desagrado ante la posibilidad de tomar un curso de este tipo.
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Contesta qué tan de acuerdo o desacuerdo estas con la siguiente
afirmacion: "Las Artes Visuales solo son provechosas para aquellos que
tienen dotes artisticas"

b5 respuestas

@ ni de acuerdo ni en desacuerdo
@ de acuerdo

levemente de acuerdo
@ en desacuerdo

6.1%

Casi setenta por ciento de los entrevistados cree que las Artes visuales
son provechosas aun cuando no se tenga dotes artisticas; en tanto que
poco mas de seis por ciento cree que solo son provechosas para los
dotados.
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Contesta que tan de acuerdo o desacuerdo estas con la siguiente
afirmacion: “Las Artes Visuales son un pasatiempo”

65 respuestas

@ totalmente de acuerdo

@ relativamente de acuerdo
en desacuerdo

@ totalmente en desacuerdo

Casi sesenta y cuatro por ciento de los entrevistados considera

que las Artes visuales no son un pasatiempo. Sin embargo,
treinta y cinco por ciento cree que en cierta medida
son un pasatiempo, y menos de cuatro por cientolas

considera totalmente como un pasatiempo.



.Crees que los conocimientos y destrezas que puedes adquirir en una
clase de Artes Visuales te pueden ser utiles en otras asignaturas?

65 respuestas

@ nolose

& nolo creo
tal vez

@ por supuesto

Ochenta por ciento de los entrevistados cree que los conocimientos
adquiridos en una clase de Artes visuales le pueden ser Utiles en
otras asighaturas; en cambio, un tres por ciento no lo cree asi.
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¢ Crees gque una actividad en Artes Visuales puede contribuir al
desarrollo integral de tu formacion?

&5 respuestas

@ nolose

@ nolocreo
tal vez

@ por supuesto

Mas de ochenta por ciento de los entrevistados considera
que realizar una actividad de Artes visuales puede

contribuir al desarrollo integral de su formacién; en tanto que
casi diecisiete por ciento cree que tal vez.
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Debo confesar que el encontrar que un porcentaje alto
de los chicos entrevistados externaron una buena disposicion
hacia las Artes visuales fue un aliciente y me hizo crear expec-
tativas sobre mi proyecto, puesto que el factor disposicional
es un valor agregado a la hora de buscar la implicacion de los

alumnos en los procesos de ensefianza aprendizaje.

Una vez hecho el sondeo, me puse a la tarea de crear los

medios para materializar mi proyecto.

El curso “Desarrollo del pensamiento. Estrategias criticas
y creativas para resolver problemas con Arte” lo imparti a es-
tudiantes de licenciatura de la Universidad YMCA a lo largo
de diez sesiones de cuatro horas cada una en modalidad pre-
sencial durante el periodo intercuatrimestral abril-mayo de
2018.

Enseguida se presentan cémo quedaron formulados los
objetivos y los contenidos y se describen las estrategias que

ponen en marcha el programa.

a) Los objetivos

Para apuntalar el disefio del proyecto se formulé un objetivo
general con el cual se establecio la pertinencia del curso. Asi-
mismo, se expresaron los objetivos particulares, es decir, los
concernientes a los logros esperados después de cada sesion;
y los operativos que concretan los particulares y, al remitir a

la consecucion de una tarea especifica, pueden ser medidos.

\
* Enunciados que refieren metas educativas globales de un curso o
asignatura, las cuales solo seran observables al final de un ciclo establecido.

\
Enunciados intermedios, producto de la segmentacion de los objetivos
generales en propositos mas especificos relativos a los temas revisados en

PARTICULARES una clase o sesion. i

~
(] z 2
Enunciados que remiten a los resultados concretos que esperamos que los
estudiantes obtengan al finalizar una tarea o actividad. Son explicitos y

OPERATIVOS medibles.
vy

Fig.47. Niveles de objetivos de curso
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Los objetivos particulares y operativos se formularon con
base en los niveles del dominio cognitivo de la taxonomia de
Marzano y Kendall (2007) para evaluar los niveles de desarro-
llo de forma gradual (véase tabla taxonémica en el anexo, pp.
206-2011). Estos fueron claramente establecidos al distinguir
y usar con pertinencia los verbos para definir las capacidades
conceptuales y los verbos para definir capacidades procedi-

mentales.

La razén por la cual elegi esta taxonomia para guiar mis
objetivos, y no la de Bloom, es porque, aunque en ella se
considera que algunos procesos ejercen control sobre la
operacion de otros, desarraiga la nocion de que se pueda
hablar de jerarquias en términos de dificultad y pone de
manifiesto que el grado de dificultad en la realizacion de un
problema reside fundamentalmente en dos factores: el nimero
de pasos que involucra, y lo familiarizado que un sujeto esté

con ella.

Sesion 10 Nivel 6 - Sistema interno (self)

Sesiones 8y 9

Sesiones 6y 7

Nivel 5 — Sistema metacognitivo

Nivel 4 — Utilizacién del conocimiento (sistema cognitivo)

Fig. 48. Sesiones del curso graduadas
de acuerdo con los niveles del

Sesiones 4y 5

Sesiones 2 y 3

Nivel 3 — Analisis (sistema cognitivo)

dominio cognitivo de la taxonomia
de Marzano.

Nivel 2 — Comprensidén (sistema cognitivo)

Sesion 1

Nivel 1 — Recuperacidn (sistema cognitivo)

e Niveles de procesamiento —————u—g



b) Los contenidos

Los contenidos se manejan a través de activida-
des que marcan tres etapas bien definidas: in-
ducciéon al contenido; asimilacion del conte-
nido; y desarrollo del contenido. Son contenidos
dtiles que sirven para reconfigurar conceptos
espontaneos, es decir, definidos en términos de
las propiedades perceptuales o contextuales
de los referentes de los estudiantes, y, a partir de
ahi, construir conocimiento cientifico, o sea, un
conocimiento constituido por signos que se rela-
cionan con otros signos formando un sistema
conceptual. Estos estan graduados vy reflejan los

objetivos establecidos.

Induccion

/""\h

Asimilacion

/—'O\h

Desarrollo

/‘“\h

CONTENIDO DE CLASE

Fig. 49. Etapas de consolidacion de los contenidos de clase.
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Son contenidos que focalizan lo que se puede sa-
ber, recordar y reconocer (contenidos conceptua-
les) destacando el valor de los procesos para
lograr estos saberes. Asi, requieren que los estu-
diantes reconozcan la secuenciaciéon de sus ac-
ciones (contenidos procedimentales) y reflexionen
sobre sus actitudes frente al aprendizaje (conteni-

dos actitudinales).

Los contenidos conceptuales se desarrollan
a través de la cognicion simbdlicamente distri-
buida y con el apoyo de representaciones externas
que facilitan llevar a cabo una tarea cognitiva; los
contenidos procedimentales se llevan a cabo a
través de la cognicion fisicamente distribuida; los
contenidos actitudinales, centrados en el fortale-
cimiento de las disposiciones del pensamiento se
manejan a través de la cognicion socialmente dis-
tribuida.

cognicién
simbélica
.'EF %
& » <
ﬂ? Y "‘oﬂ qu
9 - G
o < "“‘/ ﬂ;'.a

Distribucion
de la cognicion

Distribucion
de los contenidos

contenidos

conceptuales

Fig. 50. Relacion entre la distribucion de la cognicion y la distribucion de
contenidos.




c) La estrategia

Como adelanté en el subapartado 2.2.1 y el apartado 3.2, para
trasmitir los contenidos elegi valerme del aprendizaje expe-
riencial y colaborativo para operar estrategias de aprendizaje

activo.

Asimismo, gracias a los conocimientos disponibles
acerca de los procesos cognitivos, me fue posible generar es-
trategias cognitivas y metacognitivas generales. Las estrategias
cognitivas generales conforman métodos o procedimientos
mentales para adquirir, elaborar, organizar, recuperar y utili-

zar informacion para resolver problemas y tomar decisiones.

175 176

Siguiendo a Elosta y Garcia'”> y a Mateos'”®, implementé cua-
tro tipos de estrategias cognitivas:

+ Estrategia cognitiva de elaboracion. Esta es la mas

compleja. Envuelve relacionar e integrar informacion

nueva con los conocimientos mas significativos. Con

ello se busca estimular el uso de otras estrategias que

'7> Rosa Elosta y Emilio Garcia, Estrategias para enseniar y aprender a
pensar (Esparia: Narcea, 1993).

17 Cit. pos. Maria Elena Correa Zamora, Fancy Castro Rubilar y Hugo Lira
Ramos, “Estudio descriptivo de las estrategias cognitivas y metacognitivas

permitan codificar, asimilar y retener la nueva infor-
macion para poder recuperarla y utilizarla posterior-
mente.

Estrategia cognitiva de organizacion. Engloba los
procedimientos empleados para transformar y re-
construir la informacién. Incluye estrategias de
agrupamiento como ordenar y clasificar segtin carac-
teristicas compartidas.

Estrategia cognitiva de recuperacion. Esta estrecha-
mente ligada a las dos anteriores, sirve para controlar
los procesos de recuerdo, para ello se recurre a co-
nocimiento almacenado en la memoria de largo
plazo.

Estrategias de apoyo al procesamiento de la informa-
cion. Desarrollan habilidades cognitivas que son ne-
cesarias y Utiles para la adquisicion, uso y control del
conocimiento y de otras habilidades similares. Ellas
incluyen la habilidad para planificar y regular el uso

efectivo de nuestros propios recursos cognitivos.

de los alumnos y alumnas de primer afio de pedagogia en ensefianza
media de la Universidad del Bio-Bio”. Theoria. 13 (2004).
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Ademas, para el desarrollo de disposiciones de pensamiento
que evitan que el estudiante piense precipitada, estrecha, in-
discriminada y desorganizadamente, en una o dos actividades
por sesion se hace uso de Rutinas de Pensamiento Visible ( V/-
sible Thinking Routines) las cuales estan disefadas para traba-
jarse tanto grupal como individualmente, dependiendo de qué
se busque en una determinada actividad, si la introspeccion
de los conceptos o la construccion social de estos. Los
artefactos cognitivos usados como apoyo son diversos,
principalmente introduje en las actividades esquemas de
comprension y mapas mentales para el analisis y la construc-

cion de conceptos.

La labor de creacion de imagenes retéricas requiere en
la mayoria de los casos de interfaz computacional. Para la edi-
cion y manipulacion de imagenes se hace uso de GIMP, pro-
grama libre que forma parte del proyecto GNU. GIMP permite
mejorar mas la productividad debido a que cuenta con mu-
chas opciones de personalizacion y complementos de terceros
(véase imdagenes 8, 9, y 10). Las variadas herramientas de este

programa motivan la experimentacion, y si los estudiantes ex-

77 Edwin Hutchins, “Cognitive Artifacts”. The MIT Encyclopedia of the
Cognitive Sciences, (Cambridge: MIT, 1999): 126-128.

plotan convenientemente los recursos que les brinda la herra-
mienta, hasta pueden hacer un uso oportunista de ellos, es
decir, usarlos de maneras impensadas por los disefiadores del

artefacto.'”

El programa de curso completo aparece en la seccion de
anexos, ahi se describe también el sustento pedagogico de

cada actividad que se realizé durante la investigacion en aula.

Fig. 8. Marina, simil.



Fig. 10. Las jaulas del cuerpo, metafora homoespacial.

3.4 El aula como espacio de investigacion

Asi, mas que nunca, los que seran profesores de arte en
un futuro necesitaran saber no solo ensenar arte, sino
también la manera en que el aprendizaje de las artes
contribuye al crecimiento de la mente y a la viabilidad
de la sociedad humana.

Arthur D. Efland

Llegé el momento en el que el propésito de atreverme a hacer
algo para cambiar una situacion educativa me puso al frente
en un aula, pero no estaba sola, aparte de la ilusion, me acom-
panaron la analogia, la metafora, el simil, las metonimias, la
hipérbole, la parodia, la paradoja, el oximoron, la alegoria y
la alusion, quienes me ayudaron en la labor de hacer que un
grupo de estudiantes de licenciatura se embarcaran en una tra-

vesia que exige pensar critica y creativamente.

Durante las sesiones que conformaron el curso, probé
mis estrategias ante una realidad que momento a momento
Nos marca nuevos retos y nos incita a pensar en un nuevo ciclo
de investigacion cuando nos hace plantearnos de nuevo: ;Qué

puedo hacer al respecto?
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Ya que se inserta en la vida real, la investigacion accion,
al igual que el Arte, implica resolver problemas de un dominio
mal estructurado, asi que, como dice Whitehead,"® debemos
abrazar el “desorden”, asi con comillas, porque solo en prin-
cipio es cadtico todo lo que puede entenderse de varios mo-
dos. La solucioén es seguir cuestionandonos con la intencién
de identificar nuevas tareas y elegir otras rutas para seguir for-
mulando propuestas, y todo esto dentro de contextos socio-

culturales y situacionales especificos.

Dada la importancia del contexto, antes de realizar un
analisis de la experiencia en aula, es relevante referir breve-
mente el conjunto de condiciones fisicas, socioculturales y

psicolégicas que circundaron mi practica.

3.4.1 La descripcion del ambiente y el perfil del estudiante
Imparti el curso-taller “Desarrollo del pensamiento. Estrategias
criticas y creativas para resolver problemas con Arte” en la

universidad YMCA, institucion que me abrio las puertas debido

"78Jack Whitehead, “Embracing the ‘messiness’ of action research in
enhancing your educational influences in learning with the Network
Educational Action Research Ireland (NEARI)”. Enero 16 de 2016.
Disponible en.

a que comparte conmigo la vision de que en un mundo com-
plejo en donde la transferencia y el intercambio de saberes se
vuelven una tarea continua es necesario fomentar el desarrollo
de las capacidades cognitivas de los estudiantes universitarios
para que puedan disefar su conocimiento gracias a la refle-
xion sobre sus modos de aprendizaje, a la orientacion de ob-

jetivos particulares y al ejercicio de la autorregulacion.

Mi proyecto fue canalizado a la instancia pertinente de
la Secretaria Académica y ahi hall6 recepcion. Su titular, la
doctora Mayra Montealegre Serrano, desde el primer encuen-
tro que tuvimos, mostré gran apertura ante mi propuesta de
brindar una particular forma de experiencia a estudiantes
de diversas carreras mediante un curso de Arte en el que, por
medio de estrategias cognitivas y de aprendizaje activo, se

promueve la disposicion a pensar critica y creativamente.
Para llevar a cabo el curso-taller conté con las

instalaciones adecuadas: auditorio con laptop y proyector,

habilitado con mesas de trabajo; y laboratorio de computo con

http://insight.cumbria.ac.uk/id/eprint/2720/
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programa GIMP 2.8 instalado en todas las PC. Especial
mencion merece el apoyo logistico brindado por el equipo de
la coordinaciéon académica y la labor del ingeniero en
sistemas a cargo, quien estuvo atento a cada uno de mis

requerimientos.

La universidad YMCA es una institucion joven, apenas
con 18 anos, pero con un proyecto enfocado en la realidad
social del pais, ya que como afirma su rector, maestro Juan
Baqué Gonzalez, “no existen instituciones de mas caracter

social que las instituciones educativas”.'”

Asi, la manera
como se concibe le demanda generar propuestas para la
solucion de grandes retos, por lo que su esquema educativo
se apuntala en la metodologia de aprendizaje basado en

problemas.

Ademas, al regirse por el modelo de Escuelas de
Formacion Integral, la filosofia institucional de la universidad
YMCA asume la responsabilidad de formar personas criticas
con autoestima e imaginacion. Cuenta con once licenciaturas:

Contaduria Publica, Derecho, Administracion, Mercadotecnia

179 Mensaje del rector a la comunidad universitaria, disponible en:
http:/www.uniymca.edu.mx/ mensaje_rector/3

Internacional, Administracion de Empresas Turisticas, Ad-
ministracion del Tiempo Libre, Ingenieria en Sistemas Compu-
tacionales, Psicologia, Ciencias de la Educacion, Ciencias del
Deporte y Mdusica.

Img. 11. Universidad YMCA, foto tomada de la
revista La escalera, vol.1, nim. 3, 2010.
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El curso que imparti se realiz6 en periodo intercuatrimes-
tral y participaron diez estudiantes de cinco carreras: uno de
Ciencias del Deporte de noveno cuatrimestre (sexo: M), en
adelante identificado como “GV”; dos de Administracion del
Tiempo Libre de quinto cuatrimestre (sexo: F y M), identifica-
dos como “IB” y “FG”; dos de Psicologia de tercero y quinto
cuatrimestre (sexo: M y F) identificados como “1G” y EC; dos
de Derecho de segundo y tercer cuatrimestre (sexo: M), iden-
tificados como “AB” y “CL”; y tres de Ingenieria en Sistemas
Computacionales de segundo y tercer cuatrimestre (sexo: M),
identificados como “RF”, “AM” y “EL".

3.4.2 Fl analisis del curso

En este apartado analizo el desarrollo de los contenidos, las
habilidades y disposiciones de pensamiento critico-creativo,
destrezas cognitivas especificas, y el nivel de profundidad del
conocimiento alcanzado globalmente, con base en el registro
narrativo y estimativo de la observacion efectuada en el aula,
pero antes de ello, consideré necesario referir la valoracion
que hice sobre la orientacion de las metas de desemperio aca-
démico de los estudiantes que participaron en este curso,

pues, si bien, la orientacion de estas metas no es taxativa en

lo que respecta al éxito escolar, si nos da una idea cercana de
cuanta persistencia mostrara el estudiante en la resolucion
de un problema, por lo que, de entrada, es un dato valioso

para el analisis del curso.

El perfil de los estudiantes fue variado no solo en lo rela-
tivo a la orientacion vocacional y al grado de avance acadé-
mico. Desde la dindmica de presentacion llamada £/ muestra-
rio qued6 de manifiesto los diversos caracteres con los que
interactuaria. Ademas, gracias a que el curso demando
que algunas actividades de desarrollo de contenido fueran em-
prendidas de manera autorregulada por el estudiante, pude
detectar como orientan sus metas de logro y rendimiento aca-
démico de acuerdo con su perfil disposicional, pues, como ya
anteriormente lo he senalado, en la consecucion de una meta
académica intervienen como factores, ademas de las capaci-

dades cognitivas, la motivacion y la actitud del estudiante.



Img. 12. Durante la dindmica de presentacién E/ muestra-

rio, por medio de la cual los estudiantes transfirieron su
personalidad a una prenda de vestir que dibujaron.

% Andrew J. Elliot y Holly McGregor, “A 2x2 achievement goal
framework”. Journal of Personality and Social Psychology, nim. 80,
(2001): passim.

Con atencion a mis observaciones en aula y con base en
el modelo de orientacion de metas de Andrew J. Elliot y Holly

'% elaboré escalas de apreciacion grafica mediante

McGregor,
las cuales estimé el desempeno académico de cada estudiante
de acuerdo con sus creencias acerca de su competencia o au-

toeficacia.

Los estudiantes pueden tener metas de rendimiento ne-
gativas o positivas: en el primer caso se observa qué tanto el
estudiante demuestra una actitud poco participativa con la
que evita parecer incompetente; en el segundo, cuanta actitud

participativa desarrolla para demostrar su competencia.

En el caso de las metas de rendimiento orientadas posi-
tivamente, llamadas también tendencias de aproximacion al
rendimiento, el estudiante mantiene una motivacion alta, pero
extrinseca, ya que necesita de una recompensa: ganar recono-
cimiento entre sus maestros y companeros, pero hay estudian-

tes que se desemperan todavia mas alla al orientar sus metas
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hacia el desarrollo de sus capacidades intelectivas a
partir de una motivacion intrinseca, esto es, persi-

guiendo metas de aproximacion al aprendizaje.

Los estudiantes orientados hacia la aproximacion
al aprendizaje monitorizan su competencia de acuer-
do con estandares intrapersonales, por lo que no
buscan el reconocimiento externo, sino la propia
autoeficacia. Al igual que en las metas de rendimiento,
en las metas de aprendizaje también se observan ten-
dencias negativas, o sea de aproximacion a la evita-
cion, a través de las cuales el estudiante pone de
manifiesto una fuerte preocupaciéon por no llegar a
comprender lo que se le ensefa, esta tendencia es
desarrollada por individuos extremadamente autoexi-

gentes.

Entre los estudiantes del curso hallé que GV e IB
estan consolidando sus metas de aproximacion al
aprendizaje; mientras que EL, EC y FG orientan sus
metas hacia la aproximaciéon al rendimiento y CL
muestra gran tendencia por esta misma orientacion.
De los estudiantes que restan, aunque tanto AB, RF,

AM e IG tienden a la evitacion, solo IG muestra gran

Vifieta 1. Presentacion de IG y GV de acuerdo con la dindmica de El muestrario.

ORIENTACION DE METAS
METAS DE APRENDIZAJE

METAS DE RENDIMIENTO

de evitacion:
estudiante inhibido
extrinsecamente

de aproximacion:
estudiante motivado
extrinsecamente

de evitacion :
estudiante inhibido
intrinsecamente

de aproximacion:
estudiante motivado
intrinsecamente

Fig. 51. Orientacion de metas. Elaboracion propia con base en Elliot y McGregor

(2001).




aproximacion a ella. El contraste presente en la orientacion de
las metas educativas de los estudiantes, en vez de plantearme
un problema, me planteé la oportunidad de ver qué tan lejos
podia llegar cada uno de ellos en el desarrollo de sus
habilidades de pensamiento dentro de un ambiente en el que
con la interaccion de los otros se construirian conceptos vy sig-
nificados.

Ademas, para afrontar los imponderables de la realidad
educativa y lograr los objetivos del curso, en la configuracion
del programa identifiqué qué recurso seria el mas adecuado
para cada etapa del proceso de consolidacion de contenidos.
Para la induccion, opté por un andamiaje dado por medio de
rutinas de pensamiento visible durante la recopilacion de in-
formacion sobre conceptos generales. Para la asimilacion del
contenido, seleccioné artefactos cognitivos epistémicos, es
decir, representaciones simbélicas (mapas mentales, esque-
mas, planos y texto) que externalizan la actividad mental con
el fin de esclarecer ideas. Para el desarrollo de contenido, es-
cogi tecnologias computacionales y material de uso cotidiano
que el Arte resignifica, pues concebi que estos recursos ayu-
darian a los estudiantes a sortear limitaciones en lo referente a
habilidades artistico-plasticas y, ademas, amplificarian su ac-

tividad cognitiva.

Las rutinas de pensamiento visible ayudaron a recuperar
informacion, reconocer aspectos relevantes, reconfigurar con-
ceptos espontaneos, aplicar el razonamiento probatorio, com-
partir interpretaciones, comprender diferentes perspectivas y
pensar multiples respuestas, de esta manera fueron los estu-
diantes los que construyeron y consolidaron nociones en torno
a las figuras retéricas inmersos en un proceso de cognicion

distribuida socialmente.

En gran medida, las preguntas que se plantearon en la
induccion de cada tema desarrollaron la comprension y deja-
ron a lado la memorizacion de conceptos. Una rutina aparen-
temente tan sencilla como lo es la de Ver-Pensar-Preguntarse,
al implementarla en una primera sesiéon, no solo promueve
que los estudiantes se impliquen en una observacién cuida-
dosa, también los alienta a expresar sus ideas y a desarrollarlas
como interpretaciones, esto es, en el entendido de que las ex-
planaciones concebidas constituyen un sentido de entre tantos
que pueden darse, asimismo, esta rutina resulta propicia para
establecer una disposicion inquisitiva en el aula para que, asi,
los estudiantes se hagan conscientes de su participacion en los

procesos de aprendizaje.
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ch Sordar ks Gdad preg mds bien
zh—-ﬁan i“-,m”' - o interés por saber
infinito que so ponsendonos Qud plera of autor
repite al ver hacia 1m~= de su obra y asl
cusiquier parte de la tambitn poede ser que MmO Qué bo Mmotive.
magen. nes Soedar of 2 hacerd
(ciclo de La solediad del ser
 humano.

Img. 13. Plantilla de la rutina de pensamiento visible Ver-Pensar-
Preguntarse de EL, en la que responde a los cuestionamientos luego
de ver el grabado Relatividad de M.C. Escher.

Induccion del
contenido

Visién del
mundo,

experiencias,
valores

Inferencia de conexiones complejas:
recuperacién de una cantidad considerable
de conceptos espontéaneos.

Fig. 52. Esquema que muestra una respuesta positiva al andamiaje
construido mediante las estrategias de pensamiento visible durante la
induccidn del contenido.




En la primera sesion, con la actividad £/ patron, la ma-
yoria de los estudiantes lograron registrar algunas particulari-
dades de las obras que les mostré, asimismo, de acuerdo con
la rutina de pensamiento antes mencionada, relataron lo que
vieron en ellas y buscaron significados, pero, l6gicamente, no
tenfan aun la perspicacia que los llevara a cuestionarse sobre
la complejidad que encerraba lo visionado, no obstante, recu-
peraron conceptos espontaneos relevantes para la posterior re-
construccion de nociones que se requeriria en las sesiones dos

y tres.

Dicha rutina fue seguida en la segunda sesion del curso
por la de Piensa cuestiona y explora, con la que, a partir del
rastreo de conocimiento previo, busqué generar nuevas ideas
y avivar la curiosidad necesaria con la que los estudiantes pu-
dieran realizar una interpretacion mas profunda de las image-

nes vistas y encontrar relaciones complejas.

A excepcion de |G y AM, quienes mostraron algo de di-
ficultad para encontrar los aspectos diferenciadores de los ti-
pos de metéfora, los demas estudiantes mostraron entusiasmo
y alcanzaron el nivel de competente avanzado (véase vifeta
2). Aunque AM secund¢6 ideas de sus companeros e 1G ex-

preso timidamente ideas durante el andlisis grupal de una serie

de obras, procesaron parcialmente la informacion y no se die-
ron a la tarea de poner por escrito sus pensamientos, aqui la

actitud de evitacion claramente se revelo.

En la segunda sesion también se empez6 a usar un voca-
bulario que referia con mas precision los fenémenos observa-
dos por los estudiantes, esto es porque en este punto se empe-
zaron a transformar los conceptos espontaneos en conceptos
cientificos en relacion con el sistema simbolico que se estaba
desplegando, o sea el lenguaje de los tropos retéricos. Esto lo
consolidarian algunos estudiantes con la tercera sesion (véase
vifeta 3), y digo algunos porque la clase de las metonimias
estuvo marcada por el absentismo, aun cuando en la sesion

de induccion subrayé que el curso requeria de continuidad.

La ausencia de cinco de los participantes en un tema en
el que se ejercitd la formacion de generalizaciones y princi-
pios fue lamentable, especialmente porque el entendimiento
de las relaciones conceptuales de contigtiidad que se manejan
por medio de la metonimia y la sinécdoque requiere de un
fuerte andamiaje por lo que hubiera sido enriquecedor contar
con todas las voces del curso a la hora de reconocer patrones

e interpretar conceptos.
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Me pregunto cuantas obras que son
metaforas visuales las hemos visto sin
saber en realidad qué eran.

Me parece interesante tratar de
entender o ver mas alla de lo que
vemos a simple vista.

eneralmente apreciamos una metafora
de manera linglistica, por lo que es
dificil deducir cuando hay una metéafora
visual.

Encuentro fascinante el tema, pues soy enemigo de
lo facilitado. Pensar fuera de lo “obvio” nos
conflictla y eso es vital para generar y reforzar
conocimiento.

Las ideas que mas nos problematizan para
comprenderlas son las que mejor se graban en
la memoria gracias a la satisfaccién que nos
genera saber que resolvimos un problema.

Es dificil, pero interesante, pues me
incentiva a explorar mas alla de la propia

pintura, incentiva a saber el contexto.

Vineta 2. Opiniones de CL, EL y VG con respecto a la actividad de £/ semillero, la cual estuvo andamiada con la rutina de
pensamiento Piensa cuestiona y explora.




IB

Presentadas Muestran yn significad
de‘ Una sustitucion conceptual Laa ’
Primera, hace referencia a |5 tr.an
que.es el Matrimonio, donde se Lpad
expltFar a través de dos objetos i
relacionan entre si, un anillo de -

compromiso

atrapado e

; nu

de raton, na trampa

Vifieta 3. Interpretacion de IB durante la actividad Mientras son peras o son

manzanas.

Pese a los sucesos adversos, de manera global, por medio de la
induccion se logré integrar el conocimiento nuevo al conocimiento

previo.

Conforme se avanzo en el curso, las rutinas se
fueron haciendo mas complejas y su nivel demandé
que las intervenciones de los estudiantes fueran mas
decididas y sus observaciones mas acuciosas. Hubo
la conciencia por parte de la mayoria de los
estudiantes de que a través de las actividades de
induccion de los contenidos de clase se estaba
centrando la atencién en aspectos que antes pasaban
por alto y, gracias a ello, tuve, en ciertos momentos,
menos necesidad de modelar un patron para la
disquisicion. Esto paso6 especialmente en las sesiones

cuatro y cinco, cuando se vieron los temas de hipér-

bole y parodia.

Esta etapa, que constituy6 la dimension cognitiva
de andlisis, la considero como la mas productiva. Du-
rante las sesiones los estudiantes interpretaron a

contextuales 'y hacer

partir de inferencias

comparaciones por contraste. Asimismo, acu-
mularon conocimiento a partir de sus propias
indagaciones, y para ello fue necesario confrontar su
opinion a la luz de la informacion proporcionada por

especialistas en un tema.
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Img. 14. Mapa mental elaborado
por IB como parte de la Rutina
GOCE (Generar, ordenar, conectar,
elaborar) para analizar las obras de
René Magritte Perspectiva 1 y 2:
Madame Récamiery luego ampliar
significados al contrastarlas con los
retratos de Madame Récamier he-
chos por Jacques-Louis David vy
Francois Gérard.



*

Img. 15y 16. 1zq. René Magritte, Perspectiva 1, Madame Récamier de Gérard, 1950, coleccion particular; der. Francois Gérard,
Retrato de Madame Récamier, 1802, Museo Carnavalet, Paris.
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En las sesiones seis y siete, el conocimiento ganado en la in-
duccion al tema debi6 tornarse mas efectivo para poder am-
pliarlo e incorporarlo en la toma de decisiones y solucion de
problemas complejos que plantearia la segunda fase de la con-

solidacion de los contenidos.

Las figuras retéricas que se manejaron fueron la paradoja
y el oximoron. El desafio al sentido comun que explotan estas
dos figuras implicé que los estudiantes aplicaran principios 16-
gicos para completar tareas interpretativas, al mismo tiempo

que examinaban artificios fundados en el contrasentido.

En la induccion a la paradoja se dio un tanto de descon-
cierto, los estudiantes, en general, relataron con titubeos las
impresiones que tuvieron al ver dos escenas de peliculas (La-
berinto'y El origen) en las que se muestran edificaciones im-
posibles con base en el cubo de Escher y las escaleras de Pen-
rose. En esta sesion utilicé nuevamente la rutina de pensa-
miento visible Ver-Pensar-Preguntarse, pero, aunque estaba
planeado que tal rutina esta vez se llevara a cabo sin anda-
miaje, tuve que andamiarla, para dirigir el pensamiento al pro-

blema paraddjico, ya que en una primera instancia algunos

estudiantes, como FG, desviaron su concentracién y no se
centraron en las infracciones a la l6gica. También me llam¢ la
atencion que EL no se extendiera mas en sus comentarios ya
que en la primera sesion, de todas las imagenes que expresa-

ban figuras retéricas, escogio la de la paradoja.

En la planilla de GV, se puede ver como el factor dispo-
sicional juega un papel importante para la construccién de co-
nocimiento y en la resolucion de problemas. A diferencia de
la hipérbole y la parodia, la paradoja fue un tema que no le
interes6 al grupo y esto se refleja en el nivel de competente

basico que se alcanzé grupalmente (véase img. 17).

En cambio, con el oximoron si se dio el interés por pro-
ducir conceptos a partir de un contrasentido. Tras descubrir
las conexiones entre enunciados e imagenes construidos con
base en esta figura, los estudiantes se dieron a la tarea, por
medio de la experimentacion, de ilustrar la conjuncién de
ideas opuestas, primero verbalmente y luego visualmente, asi
descubrieron que en el segundo caso la tarea requeria de ma-

yor agudeza (véase img.18).



Ver-Pensar-Preguntarse

iQué veo?

Estructuras transforman-
dose, retorciéndose.
Caminos sin fin o sin

destinos claros.

Puertas que llevan de un
lugar a otro sin que

este sea el lugar al que
aparentemente deberian

llevar.

{Qué pienso de lo que
he visto?

Es maravillosa la idea de que
escenarios como estos
pudieran existir. No solo
implica creatividad o
ingenio,

sino la presencia de algun
tipo de magia, que aunque
inexistente como tal, justo
es el ingenio y la pasion los
factores que nos permiten
imitarla.

Ciertamente me deprime la
idea de saber que hechos
como estos no puedan
efectuarse en la realidad por
voluntad del humano y que
solo en la ficcién y en el

arte podamos recrear y
proyectar este tipo de obras.
Pero eso mismo es lo que
hace tan bello y magico

al arte, que en el podemos
representar nuestros

deseos y perspectivas. A
través del arte, hacemos
apreciable al mundo que no
pudo ser.

?

®
i{Qué preguntas me
surgen?

Se que puedo crear
estructuras como estas en
el arte,

pero mi cuestiéon es jEn
qué momento podré
inspirarme

para lograrlo? Ya que
ciertamente hoy no siento
el deseo real de producir
algo como esto y ese
deseo o

pasion son indispensables
para el proceso creativo.

Img. 17. Plantilla de GV de la rutina de pensamiento visible Ver-Pensar-Preguntarse que

se uso en la induccion al tema de la Paradoja.
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Img. 18. René Maltéte, Los siete pecados capitales, Crédito: © René Maltéte ~ Agence Rapho. Fotografia escogida por GV para
ejemplificar un oximoron visual.



Al llegar al tema de la alegoria los estudiantes
tuvieron que determinar el sentido de esta me-
diante un seguimiento puntual de sus procesos
interpretativos. En la actividad se utilizo la ru-
tina de pensamiento visible 3-2-7 puente, la
cual pide que los estudiantes conciban tres
pensamientos sobre la alegoria, dos preguntas
sobre la alegoria y una analogia con respecto

a la alegoria.

La actividad se les dificulté porque sin-
tieron que debian tener una idea previamente
definida, asi que tuve que dejarles en claro que
su pensamiento inicial no era correcto o inco-
rrecto, sino un acercamiento hacia la concep-
cion de una nocién que tenia que pasar por un

proceso probatorio de hipotesis.

Vifieta 4. Participacién de ECy GV en la rutina de pensamiento visible 3-2-1 puente.

Conectar las ideas nuevas con las ideas previas requirio manera, socialmente, los estudiantes lograron generar, inte-
de un fuerte andamiaje, no obstante, los estudiantes lograron grar y combinar ideas para formar un concepto sobre la ale-
concluir sobre el sentido de la alegoria después de un ejercicio goria.

grupal en el que se elaboraron y probaron inferencias. De esta
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A lo largo de las actividades de asimilacion de conte-
nido, introduje artefactos cognitivos como mapas mentales,
planillas, gestores de notas, y hasta planos con los que los es-
tudiantes almacenaron informacién externamente e ilustraron
idea que les permitieron andamiar el desarrollo de la com-

prension critica y reflexiva de conceptos.

Los recursos mencionados, ademas de ser usados para
transformar los problemas complejos en problemas mas faci-
les y para posibilitar una previsualizacion de la solucion, fue-
ron pensados como construcciones representacionales com-
partidas entre los miembros del grupo mediante la expresion
e intercambio de nociones, cuya puesta en comun contribuy6
considerablemente a la distribucion simbélica de la cogni-

cion.

En el camino para lograr la asimilacion de los contenidos
de clase, también pude constatar que la implementacion de
representaciones visuales habilita el acoplamiento funcional
de la memoria interna de los individuos durante el proceso de
transaccion que supone la operatividad de un sistema simbo-
lico y, asimismo, que, como artefactos epistémicos, son esen-
ciales en la distribucion del conocimiento, pues, al expresar

de forma grafica procesos que no podemos realizar interna-
mente, hacen tangibles las ideas y expanden la capacidad
cognitiva, la cual toma forma dentro de un contexto social y

material.

Asimilacion del
contenido

—

Argumenta-

ciones razo-
nadas,

rol critico

Comprension reflexiva y critica:
la asimilacién del concepto le permite
explicar su sentido y hacer juicios.

Fig. 53. Esquema que muestra una respuesta positiva al uso de arte-
factos cognitivos epistémicos durante la asimilacion del contenido.




Gracias a que una externalizacion del pensamiento vol-
vio lo simbolizado accesible a los sentidos y, al mismo tiempo,
lo divulgo socialmente, les fue posible a los estudiantes inter-
nalizar los patrones del sistema simbélico difundido en el aula
(lenguaje retérico visual) y reorganizar el funcionamiento

mental acorde a ellos.

Mapa meatal
Une parte de un objeto ir@dia
aSociaciones en todas (s direcciones

En seguida muestro algunos de los artefactos cognitivos

que ayudaron a asimilar los contenidos del curso.

En la sesion dos, actividad tres, un diagrama cognitivo
que semeja la figura del sol sirvié para irradiar las mas diversas
asociaciones a partir de la permuta de una parte de un objeto

para concebir metaforas de sustitucion.

Img. 19. Mapa cognitivo
de sol utilizado en la
actividad Buena lluvia,
mejor que el riego.
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En esta misma sesion, en la actividad cuatro, £/
esqueje, se constituyeron dos equipos; a uno le tocé
originar una serie de metaforas homoespaciales, y al
otro, una serie de similes. Ademas de mostrarles
ejemplos, para apoyarlos en la produccion de ideas, les
proporcioné planillas en las que se presentaban objetos
de un mismo tipo cuyos rasgos relevantes aparecian
insinuando multiples asociaciones, de esta manera, en
los recuadros, los estudiantes escribieron las ideas que

les generaron.

Img. 20y 21. Izq. Vladimir Kush, Sonata Africana, 1999; der.
Garcia de Marina, s/t, 2012. Estas obras fueron usadas
como ejemplos.
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Img. 22. Fragmentos de las planillas utilizadas en la actividad El esqueje.



En la sesion dos, actividad dos Pelando /a fruta, los

Mapa de comprensién

“Pelando la fruta”

55

estudiantes, en equipo, dibujaron un mapa de compren-

sion en forma de fruta a través del cual exploraron los
multiples significados de la instalacion de Wolfgang

o
el 4 inasd &

Stiller titulada Abrasados.

V.;-%

Dicho mapa marcé diferentes niveles de compleji-
dad conceptual que fueron representados con las dife-

rentes capas de la fruta: en la capa mas superficial,

llamada piel o cascara, los estudiantes describieron lo
que vieron en una imagen de la instalacion (;qué ves y
notas?); por debajo de la piel, revelaron incognitas (;qué

preguntas surgen?); en la pulpa o sustancia, construyeron

Nen ‘o mias desae

explicaciones (;qué esta pasando realmente aqui? ;como

aborentey drquor®
ool $ weves s iwnGiene anae
F A Jleemiey o o rvooge

H z . ¢ Qe rotas?
encaja esto con el todo? ;qué relaciones encuentro?); en ke

el hueso o nucleo, formularon conclusiones (;cual es la

idea central de la imagen en relacién con el todo?).

El mapa de comprension fue de gran ayuda para
Img. 23. Mapa de comprension Pelando la fruta y su desarrollo por parte de tres

los estudiantes, pues les permitio realizar gradualmente .
equipos.

las operaciones cognitivas de relacion de contigtiidad
espacial y conceptual que exigi6 la interpretacion de la
obra de Stiller.
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Img. 24, 25, 26, 27. Momentos del trabajo por equipo del mapa de
comprension.

ety SV

Img. 28. Aspectos de lainstalacion Abrasados de Wolfgang
Stiller en la Galeria Python en Zurich, Suiza.




En la actividad dos de la sesion cuatro, con la guia de las sentido que construyeron mas alla de una mera descripcion

preguntas de una entradilla noticiosa (quién, qué, cuando, de una escena. El formato de la plantilla fue un recurso

donde, por qué), los estudiantes contextualizaron una imagen epistémico que tendié un puente entre la reflexion surgida de

la lectura de una imagen y la construccion de una explicacion.

hiperboélica mostrada en una planilla con formato de diario

noticioso, posteriormente redactaron una breve nota con el
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Img. 29. Plantillas disefiadas para la
actividad La entradilla. Fotografias de los
portafolios de Oleg Oprisco, Erik Johansson,
Ronen Goldman y Zev Hoover:

https://www.oprisco.com/
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Enseguida expongo los ejercicios desarrollado por CL y EL a

partir de una misma fotografia.

m

«wwo  Hipérbole > «we  Hipérbole e

—. i La nota bajo la lupa a3 203078 : La nota bajo la lui)a
mml\é,[ai::s e:;]b?cqe: g:an:ijfobreproteccwn sobre sus hijas Las enormes burbu J as de los viajes

sobreprotegida se acostumbra al ambiente
que le creas en casa. Ella espera en todo
momento tu cuidado constante y que estés
ahi cada vez que lo necesite. Esta
situacion hace que ella se relacione
menos con chicos de su edad y puede que
se avergiience y sienta que no estid a la
altura de los demas, por eso precisa que
hagas todo por ella. En la mayoria de las
ocasiones se sentird incapacitada para
hacer y deshacer por su propia cuenta.
Ella sdlo se sentira segura bajo tu mirada,
mientras t0 le limites la exploracion del
mundo. Mientras la sigas protegiendo,
“afuera” siempre se sentird en peligro.

La mayor parte de las ocasiones en
que realizamos algun viaje ya sea de
manera individual, familiar o con un
grupo de amigos, lo realizamos a
partir de algin consejo o referencia
del lugar a donde vamos, generando
nociones e ideas de este lugar; Sin
embargo, la experiencia del viaje
puede no ser la misma para todos,
de manera que cada individuo rompe
con estas enormes expectativas,
“ideas burbuja”, para asi poder
generar su propia experiencia del
viaje y a través de esto generar su
propio criterio del viaje.

Img. 30y 31. Ejercicios desarrollados por CLy EL, respectivamente.
Fotografia de Erik Johansson, Vdmonos, 2013.



En la actividad tres de la sesion cinco, ademas
del mapa mental Gocr (img.13) que fue utili-
zado durante la induccion del contenido de
clase, se uso el gestor de notas Google Keep en
la realizacion de la rutina de pensamiento Aqui
ahora/Ahi entonces, por medio de la cual se
contrastaron valores e ideologia entre obras del
pasado (parodiadas) y obras del presente (paro-
diadoras).

A los divididos en dos
equipos, les pedi enumerar en un listado deno-

estudiantes,

minado “A” los valores, juicios, y posturas que
se expresan en las obras parodiadas y en otro lis-
tado, denominado “B”, los valores, juicios y pos-
turas que el artista parodiador destaca en su
obra, dicha tarea se facilité al usar Google Keep,
ya que hizo posible que los integrantes de

equipo intercambiaran notas e introdujeran sin-

1835 FREDERIC LEIGHTON,
SOL ARDIENTE DE JUNIO

Toma la sensualidad de la
pintura titulada el sol ardiente
de junio, para convertirla en
una imagen cotidiana de una
dama dormida en la parada de
autobuses o alguna terminal,
elimina su sensualidad v la
convierte en algo vulgar v
brusco para la vista cotidiana

F L

d = @ m o :

cronizadamente las modificaciones que convi- ondakov.

nieran, ademas, la informacion que cada uno iba

recabando se pudo organizar en un archivo.

William-Adolphe Bouguereau- La cancion de los angeles

Este pintor era un firme defensor de la pintura de género (tanto religiosa como
mitoldgica), Aqui nos muestra a unos angelicales seres tocando un villancico para
que el nino se duerma. La virgen Maria acaba de dar a luz]a un nino increiblemente
sano (fijaos como irradia una luz sobrenatural), y el bebé es bastante rubio para ser
un palestino...

Alexe Kondakov (Parodia)
El da a contrastar la diferencia de lo terrenal y lo religioso, enfatizando en lo

humano y haciendo burla a lo antiguo, hace contraste en sus fondos, siendo mas
sombrio.

Img. 32 y 33. Notas compartidas por CL con sus companeros del equipo 2 relativas a las pinturas
de Frederic Leighton y Adolphe Bouguereau en contraste con los fotomontajes de Alexey
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Lista A

Valores en Imégenes Origen

-Atuendos mas conservadores

-El estrato socio-economico al que se pertenecia, estaba reflejado en la
extravagancia

-A las mujeres se les atribuia un gran sentido de maternidad, a la vez que se
procuraba retratar la mayor cantidad de cuerpo posible, mientras que a los hombres
se les retrataba principalmente del cuello hacia arriba

-La mayoria de los retratados pertenecen a una clase social mayormente alta.
-La mayoria de los retratos reflejan expresiones de seriedad

-Los fondos son oscuros y tan profundos que podrian parecer abismos
-Existe una fuerte influencia religiosa, aun cuando esta no sea tan directa

O&@g Lti | La capt
b

e @ L] a : d@i

ListaB

Valores en imégenes Parodia

-Las parodias reflejan una repulsion a la "naturaleza’ maternal de la mujer.
-Destapa al cuerpo femenino y lo empodera a través de la postura libre y con
atuendos que delinean el cuerpo.

-Admite el uso de colores vivos.

-Sustituye los fondos tan rigidos por escenarios exteriores y en veces modernos,
evidenciando la ion dela logia por y para el hombre.

-Se evidencia que la actual "clase alta" aun se distingue por la extravagancia de su
vestir y estilo de vida en general.

-Descarta toda alusion positiva de la religion.

-Evidencia el desapego por las ideas de maternidad, ilustrando a la mujer como
figura independiente, cambiando el cuidado de los nifios por el cuidado personal, la
adopcion de las mascotas y la adquisicion de bienes materiales.

0®

$ 2 e m B : - ~ CERRAR

Nota archivada * Ultima

Img. 34 y 35. Listados A y B de la rutina de pensamiento Aqui ahora/Ahi entonces del equipo 1

realizados con el gestor de notas Google Keep.



En la actividad dos del tema seis, el
recurso epistémico fue el uso de patrones para
trazar figuras imposibles y a partir de ellas
conformar el plano de una ciudad concebible
solo gracias a ilusiones opticas. Mediante esta
actividad, los estudiantes experimentaron lo
que percibe el ojo en un primer momento y lo
que percibe luego de procesar por un buen rato
lo visionado. Sin duda esta fue una tarea ardua,
pero el contar con los patrones los llevé a

advertir y entender el trampantojo.

Ademas de respaldar el desahogo de la
carga de la memoria, tanto el uso de artefactos
cognitivos como la distribucion social de la cog-
nicion ayudaron en buena medida a aquellos
estudiantes que tienden hacia la conducta de
evitacion a externalizar sus ideas. Esto fue pro-
bado en los casos de AM y RF, sin embargo, en
el caso de IG, observé que en algunas ocasiones
le era mas facil hacer eco de lo expresado por
otros y unicamente emitio conceptuaciones
propias cuando se encontré con pares que le ex-

hortaron a hacerlo.

Cudbo de Cecher

[/
»

F

N

»

X 8._-T 8~ 6~ T

)
©
3
2

)

Triangulo de Penrose

Img. 36 y 37. Patrones de figuras imposibles: cubo de Escher y tridngulo de Penrose.
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Img. 38 y 39. Equipos 1y 2 elaborando sus planos.

No obstante, en general, en la realizacion de las tareas,
los estudiantes mas los artefactos cognitivos constituyeron un
sistema funcional: cada integrante de un equipo funcioné

como la persona mas sus pares y los soportes epistémicos. Asi,

“la persona mas” aporté una mejora significativa para la
cognicion colectiva del sistema, en tanto que, personalmente,
aumento6 su rendimiento. Igualmente, fue perceptible que el

sistema funcional permitié sacar provecho de la heteroge-



neidad de los actores del proceso, algo que no sucede cuando
se trabaja en el aula con la persona solista y dentro de un
ambiente competitivo en el que la diversidad se torna en
disparidad.

Aun cuando en su mayoria los estudiantes lograron un
buen desemperio en la induccion y asimilacion del contenido,

la etapa de desarrollo mostré una merma.

A través del registro de la observacion en el aula y la
informacion arrojada por las ribricas de evaluacion de las ac-
tividades de las sesiones, reporté que el grueso de los estu-
diantes no concreto sus tareas de elaboracion debido a que no
logro aplicar el conocimiento adquirido, esto, principalmente,
porque no se atrevié a experimentar con las posibilidades de
los recursos retéricos y porque mostr6 menos perseverancia

que en las etapas precedentes.

toreo:
- control

SISTEMA DE
CONCIENCIA

Requieren de habilidades de automoni-

ejecutivo

- autorregulacion de la conducta.

Fig. 54. Nivel de procesamiento

SISTEMA COGNITIVO

* Falto controlar los procesos

alcanzado con bases en la
taxonomia de Marzano y Kendall
(2007).

en la aplicacion del conoci-
miento.

Nivel alcanzado
grupalmente
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Los problemas anteriormente mencionados revelan una
falta de control sobre los procesos basicos para aplicar el
conocimiento y completar las tareas marcada por una

conducta inhibitoria.

La aplicacion limitada de los conceptos manejados en
las etapas precedentes, asimismo, marcé un bajo compromiso

81 de los estudiantes a la hora de demostrar su

cognitivo
capacidad para aplicar el conocimiento mediante el
desarrollo de propuestas ligadas a sus creencias e intereses
como via para la exploracion de su propia identidad.
También, esta insuficiencia de autonomia, motivacion
intrinseca y metacognicion mantienen relacion con las
disposiciones triadicas que acentuian:

e gustos y habitos

e afectividad ante una tarea

e capacidad de despliegue de cierta habilidad

"1 El compromiso cognitivo se entiende como la conjuncion de

motivacion intrinseca, establecimiento de objetivos, dominio de
conocimientos y habilidades, metacognicion y autonomia del estudiante
(Appleton, Christenson, & Furlong, 2008; Fredricks et al., 2004; Furlong &
Christenson, 2008; Harris, 2011; Martin, 2007). Morris, Lummis y Lock
(2013) lo circunscriben a tres indicadores latentes: autonomia, motivacion
intrinseca y metacognicion. Rotgans y Schmidt advierten que “el

Desarrollo del
contenido

Inhibicién,
poca

experimen-
tacion

Aplicacién limitada:
El estudiante no logra aplicar de manera
creativa los conceptos aprehendidos.

Fig. 55. Esquema que muestra una respuesta inhibida con respecto al
desarrollo del contenido.

compromiso cognitivo en el aula se puede caracterizar como un estado
psicolégico en el cual los estudiantes hacen un gran esfuerzo para
comprender verdaderamente un tema y en el cual los estudiantes persisten
el estudio durante un largo periodo.” (Vid. Jerome I. Rotgans y Henk G.
Schmidt, “Cognitive engagement in the problem-based learning
classroom”. Adv in Health Sci Educ, nim. 16 (2011): 465.



En el proceso creativo, el hecho de que en la mayoria de los
casos el acercamiento a una practica en Artes visuales se daba
por primera vez fue un factor relevante, ya que la novel tarea
de formular conceptos de una manera no linguistica les
provoco a los estudiantes una inquietud que descentré su
atencion y no les permitié evaluar y monitorear su practica,
aunque es obvio que ellos mostraron la actitud contraria, pues

entre mas novel es la tarea mas atencion requiere.

Solo GV tenia una experiencia previa en un curso de
Arte, y esto, aunado al hecho de que mantiene metas de
aprendizaje, le ayudé a no inhibirse ante las actividades para
dar soluciones en apariencia simples, pero que requirieron del
reconocimiento de patrones complejos. En cambio, el resto
del grupo tal vez se sintié inhibido por la creencia errénea,
pero bastante extendida, de que la creatividad es un don que

poseen unos pocos individuos.

Hubo momentos en que los estudiantes se daban por
vencidos al no concebir sibitamente una idea extraordinaria
que diera luz a su labor, en vez de poner atencién y seguir un
proceso autoevaluativo y autorregulado que los llevara a des-

cubrir su creatividad.

Img. 40, 41, 42 y 43. Ejemplos de ejercicios de GV: sup. izq. metafora de
sustitucion; sup. der. hipérbloe; inf. izg. oximoron; inf. der. alegoria.

En particular, observé que los estudiantes que estan
orientados hacia la evitacion (IG, AM y RF) expresaron su in-
seguridad al tener que realizar las tareas de desarrollo auténo-
mamente y, en comparacion con las etapas anteriores en las
que se daba un andamiaje, les costé mas formular propuestas.
Como ejemplo, me remito a la sesion siete, actividad cuatro,
cuando |G tuvo gran dificultad a la hora de encontrar relacio-

nes de contrasentido, por lo que le resulté compleja la tarea
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de producir fotomontajes en los que se expresara el oximoron.
Tuve que analizar con él dos imagenes que realiz6 con
desacierto para que, finalmente, por si solo lograra una pro-

puesta acertada (véase img.44).

Img. 44. Oximoron realizado por IG.

Por su parte, los estudiantes que persiguen metas altas de
rendimiento manifestaron en esta etapa mas necesidad de re-
compensa extrinseca para poder perseverar en sus proyectos,
y, en algunas ocasiones, incluso GV tuvo esta misma reaccion,

por ejemplo, cuando en la rutina de pensamiento visible Ver-

Pensar-Preguntarse, que se realiz6 en la sesion seis dedicada
a la paradoja, externé que no sentia el deseo real de producir
una estructura paraddjica, y no porque no le atrajera el tema,
pues también manifest6 que es maravilloso que por medio del
Arte se puedan crear escenarios paradojicos, sino porque
aprecio que la tarea, por su dificultad, ameritaba de alguna
manera ser recompensada extrinsecamente. Sin duda, 1B fue
la que exterioriz6 mdas motivacion intrinseca y, aunque no
pudo concretar sus proyectos, siempre persistio en sus inten-

tos.

Para efectuar las actividades de desarrollo del contenido
opté por trabajar principalmente con el programa de manipu-
lacion de imagenes GIMP, sin embargo, también planeé traba-
jar con formatos fisicos propios del arte objetual. Pero en la
sesion tres, en la que se tenia programada la elaboracion de
un libro objeto, descubri que a los estudiantes no les atrajo
trabajar con el tipo de materiales que la actividad requeria. Se
hizo evidente que prefirieron el uso de una herramienta tec-
nolégica antes que un recurso propio de las Artes plasticas con
el que se sienten poco familiarizados, ademas, un comentario
hecho por EL denoté cierto desprecio hacia los recursos

plasticos del arte objetual.



Img. 45, 46, 47. Momentos de trabajo con el programa de manipulacién de imagenes GIMP durante la etapa de desarrollo de contenido.
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La pregunta al final del curso

Qué es un problema?

{Resolviste problemas en clase 0 solo te enfocaste en entregar
trabajos?

Si resolviste problemas, Jesths consciente de los procesos que te
permitiaron consegulr su solucidn?

Un problema es un proceso que te permite poner a prueba tus habili-
dades y destrezas, para poder tener un crecimiento integral como per-
sona. Yo resoivi problemas a través de un conocimlento adquirido en
ula, conocimiento previo y su aplicacidn, primero analizando el proble
8, analizando lo que a simple vista se ve, luego reflexionando 3 por
ltimo cuestionando nuestro entomo y generando nuevas |

Vineta 5. Concepto de EL sobre el trabajo con arte objetual.

Los prejuicios sobre lo que implica la creacion artistica

y una vision un tanto cerrada acerca de lo que es el Arte, sin

Un Frfoblm es toda meta que deba alcanzarse; es todo objetivo que
nos fijemos en cualquier momento y el problema nos invita a pensar ¢é-
mo lo alcanzaremos,

Resolvi los problemas de la clase. Considero que no existe logro o dig-
nidad en ¢ un trabajo, obra o proyecto f)or solo el coorgmiso
de hacerlo; se debe encontrar algun placery significado en ef L

duda, también fueron factores que frenaron el potencial
creativo de EL y de algunos mas. Pero, mas alla de ciertas

aprensiones, el resolver problemas con Arte rompié en

buena medida el habito de la reproduccion de conceptos al

ol

favorecer entre los estudiantes la detonacién de las habilida-

des de pensamiento critico-creativo, el uso de artefactos

cognitivos y la construccion social de conocimiento.



Conclusiones

En el contexto actual de la educacion, el reto de las universi-
dades es asegurar que sus educandos egresen siendo cons-
cientes de las habilidades que requieren para consolidarse
como profesionales con un alto nivel de experticia, por lo que
se torna una demanda urgente el despliegue de sus capacida-
des cognitivas para que puedan reflexionar sobre sus modos
de aprendizaje y orientar sus objetivos mediante un ejercicio

de autorregulacion.

Es evidente que, para satisfacer las exigencias de la edu-
cacion del siglo xxI, es fundamental que el disefio curricular
de las instituciones de educacion superior priorice el desarro-

llo del pensamiento critico que otorgue a los estudiantes la
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facultad para resolver problemas con eficacia y para asumir la
toma de decisiones, asi como el del pensamiento creativo, que
les permita integrar complejidad y generar flexibilidad cogni-
tiva. Con el ejercicio a la par de estos tipos de pensamiento se
prepara a individuos aptos tanto para someter a juicio ideas

COMoO para formar conceptuaciones.

Quienes sustentamos que el conocimiento que se deriva
de las Artes visuales tiene mucho que aportar en esta tarea de
construccion de un modelo de “aulas pensantes”, es decir, de
lugares en los que se hace uso activo del conocimiento gracias
a la cultura de pensamiento critico-creativo, tenemos que di-
sefiar cursos y buscar coyunturas para involucrarnos en los

procesos del cambio educativo.

Al insertarnos en los proyectos de transformacion educa-
tiva y participar como actores dentro de la ecologia del aula,
ese espacio fisico donde se desarrolla la experiencia de apren-
dizaje, los maestros en Artes visuales debemos asumir el papel
de investigadores y cuestionarnos: ;Qué caracter tienen los
procesos cognitivos que inferimos se producen en nuestro

campo de estudio? ;Cuando surgen? ;Qué tan facil o dificil es

'%2 Shari Tishman, Dorothy MacGillivray, and Patricia Palmer, /nvestigating
the Educational Impact and Potential of the Museum of Modern Art’s Visual

su despliegue? ;Como podemos paliar la insuficiencia de dis-
posiciones de pensamiento? ;Como lograr que las disposicio-
nes de pensamiento se tornen en rasgos intelectuales perma-
nentes en los futuros profesionistas? ;Qué estrategias resultan
y cudles no ante la tarea de cambiar los juicios precipitados,
indiscriminados, desorganizados y estrechos por juicios pro-
ductivos? ;Como podemos desarrollar un pensamiento efi-

caz?, por ejemplo.

En lo personal, a través de la investigacion-accion que
emprendi, pude observar y documentar situaciones concer-
nientes al desarrollo del pensamiento critico-creativo que
emergieron durante la puesta en practica de estrategias cogni-

tivas del dominio de las Artes visuales.

Gracias a esta experiencia, en primer lugar, puedo ates-
tiguar que, tal como lo han sugerido en sus estudios Tishman,
MacGillivray, y Palmer,' las estrategias basadas en el pensa-
miento visual hacen que los estudiantes apliquen en mayor
medida el razonamiento probatorio basado en la interpreta-
cion de evidencias y, por lo tanto, ayudan a disminuir el uso

de razonamiento circular que presenta como légico algo que

Thinking Curriculum: Final Report (Cambridge, MA: Harvard Project Zero,
1999), passim.



no es. Asimismo, reconozco que para consolidar las llamadas
habilidades del siglo XXI es importante que se instruya direc-

tamente a los estudiantes sobre el proceso de pensar.

En mi curso, favorecer la cultura del pensamiento result6
natural durante las actividades de interpretacion de obra
visual, ya que, con el apoyo de las rutinas de pensamiento
visibles, disenadas por el Proyecto Zero de la Escuela de
Educacion de Harvard, los estudiantes pensaron con mas
conciencia mientras clarificaban su pensamiento ante sus

pares y ante mi.

Cuando se realizan las rutinas de pensamiento visible
como parte de la experiencia regular en el aula, los estudiantes
reciben el mensaje de que la cultura del pensamiento es vital
para su aprendizaje y, a partir de esa nocion que recogen, des-
cubren que tener un gran corpus de informacion no es util si
este no se reflexiona, cuestiona y explota y que, como dice

Perkins,'® “

el conocimiento es para llegar a alguna parte”. Por
eso, fue transcendental que las actividades de las sesiones del
curso comenzaran con alguna de estas rutinas para que asi los

estudiantes se habituaran a construir conocimiento a partir de

' Lory Hough, “What's Worth Learning in School?” Harvard Ed. Magazine
(en linea, invierno 2015): §16, constltese:

sus propias opiniones o creencias e, igualmente, a hacer uso
de aptitudes interpersonales que les permitieran socializar e

interiorizar conceptos.

Brindar oportunidades para pensar, ademas de desarro-
[lar la inclinacion a la reflexividad, establece la dindmica de
clase en lo relativo a la interaccion entre el grupo y el indivi-
duo, lo que es importante para el apropiado andamiaje entre
pares. Durante el curso, se dieron suficientes ocasiones en las
que la socializacion de creencias y saberes abrieron canales
de comunicacion para que cada estudiante transmitiera el
pensamiento propio y recibiera el pensamiento de los demas,

lo que permitié mejorar el pensamiento individual.

Con todo, fue notorio que los estudiantes que mostraron
conducta de evitacion les tomd mas tiempo asimilar lo que
implica la cultura del pensamiento y necesitaron de mayor es-
timulo para desarrollarla. Para que ellos sondearan la comple-
jidad de las obras analizadas en clase, tuve que construir un
andamiaje a través de la constante formulacion de observacio-

nes diversas. Esto pone de relieve que este tipo de estudiante

https://www.gse.harvard.edu/news/ed/15/01/whats-worth-learning-
school.
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no solo necesita desarrollar habilidades de pensamiento, tam-
bién necesita trabajar mas en el desarrollo de disposiciones
para evitar pensar irreflexivamente y para mostrar una con-

ducta autoiniciada y autosostenida.

Asi, algo que también comprobé en este curso fue la va-
lidez de la teoria disposicional del pensamiento, sustentada
por Perkins, Jay, y Tishman,'® la cual enfoca el hecho de que
con frecuencia los estudiantes tienen la habilidad para pensar
mejor sobre algo, pero no estan dispuestos a hacerlo por dis-
tintas razones como, por ejemplo, prejuicios, impaciencia, ex-
ceso de confianza o, por el contrario, de inseguridad, o bien,
por eludir procesos mas profundos simplemente por apatia.
Debido a tal situacion es ideal que las actividades en clase
promuevan la disposicion de los estudiantes a no guiarse por
prejuicios; la disposicion hacia la curiosidad intelectual soste-
nida; la disposicion a dilucidar y buscar la comprension; la
disposicion a actuar planificada y estratégicamente; la dispo-
sicion a ser intelectualmente cuidadosos; la disposicion para

buscar y evaluar razones y la disposicion a ser metacognitivos.

184

Vid. passim, David Perkins, Eileen Jay y Shari Tishman, “Beyond
Abilities: A Dispositional Theory of Thinking”. Merrill-Palmer Quarterly,
39, nim. 1, (enero,1993).

No hay duda de que las disposiciones de pensamiento
son medulares para el desenvolvimiento de la cognicion com-
pleja; asimismo, se puede identificar que el factor motivacio-
nal es importante en la adquisicion de ellas, pero no es el
Unico factor, pues para detonarlas también desempefan un
papel crucial tres acciones puntuales: la sensibilizacion hacia
un pensamiento abierto, el descubrimiento y promocion de
habilidades especificas y, sobre todo, la inculcacion de habi-
tos para una practica cognitiva eficaz, sin embargo, llevarlas a
cabo efectivamente implica una preevaluacion sobre las
creencias de los estudiantes en torno a lo que significa
el aprendizaje, asi como sobre sus juicios acerca de cémo el
pensamiento reflexivo influye en el proceso de aprender y
como impacta en sus vidas, ya que las concepciones de apren-
dizaje de los alumnos estan asociadas con sus enfoques de

aprendizaje.

En este punto, coincido con Ritchhart, Turner y Hadar'®
en cuanto a que, si queremos que los estudiantes desarrollen

las disposiciones de pensamiento, es necesario que como

'"®Ron Ritchhart, Terri Turner y Linor Hadar, Uncovering Students’
Thinking About Thinking Using Concept Maps. Documento presentado en
la reunion anual de la American Educational Research Association, Nueva
York, marzo 26 de 2008: p 5.



maestros tomemos mayor conciencia de las concepciones que
ellos tienen sobre el aprendizaje, para asi poder aplicar estra-
tegias de andamiaje dirigidas a modificar juicios estrechos en
consideracion a la razon especifica que lleva a un estudiante

a pensar de esa manera.

A lo largo del curso, puse bajo lupa los prejuicios, la
impaciencia, la inseguridad y hasta la apatia que en determi-
nadas situaciones mostraron los estudiantes con el fin de
entender qué motivo tales comportamientos y poder hallar

soluciones.

Las multiples capas de significado que encierran las
obras de arte fungieron como catalizadores para la reflexion
sobre creencias y valores, la reconsideracion de generaliza-
ciones y la apertura mental, de tal suerte que la practica inter-
pretativa proveyo el campo propicio para enfrentar prejuicios
y sensibilizar a los estudiantes hacia un pensamiento abierto,
sin embargo, cuando tuvieron que trabajar en la creacion de
imagenes, ciertos prejuicios enraizados culturalmente limita-

ron la produccion.

El primer prejuicio gir6 en torno a lo que implica la pro-
duccién de obra, pues auln se tiene interiorizada la idea ro-
mantica de que el proceso que se lleva a cabo durante esta
labor esta guiado por un impulso incontrolable que solo sien-
ten unos pocos individuos propensos a caer en un estado de
inspiracion profunda. Por ello tuve que hacer hincapié en que
la creacion plastica y visual se cifie a un proceso autoevalua-
tivo y autorregulado en el que la creatividad es una potencia
que se explota en funcion de las condiciones facilitadoras que
las personas experimenten, de tal manera que la inspiracion
no la insufla una musa, sino que surge con el aprovecha-
miento de los recursos que tenemos a la mano. Igualmente,
una vision un tanto cerrada acerca de lo que son las Artes vi-
suales incidi6 en el resultado de las actividades de elaboracion
y ocasion6 que en un momento del desarrollo del curso los

estudiantes evitaran experimentar con el arte objeto.

Ademas, las actividades de creacion artistica situaron a
los estudiantes lejos de su zona de confort debido a que re-
quieren tanto de la monitorizacion de la produccion de juicios

formales como de la del desarrollo de hébitos de persistencia.
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El hecho de que las mas de las veces los proyectos de
creacion quedaron inconclusos revela que el tiempo de las
sesiones fue insuficiente para interiorizar las competencias y
disposiciones requeridas, sobre todo si se considera que la ma-
yoria de los integrantes del grupo eran noveles en esta labor y
que los estudiantes con conducta de evitaciéon necesitan de
mayor andamiaje para alentar su curiosidad intelectual, ya
que suelen mostrarse apaticos y propender al abandono

cuando una tarea requiere de un alto grado de constancia.

No obstante que me falté tiempo para involucrar a los
estudiantes en una labor de mas busqueda y de mas profundi-
dad introspectiva para poder crear poéticas visuales, este pri-
mer acercamiento a la experiencia artistica los inst6 a ser
usuarios oportunistas de los recursos a su alcance vy, en algu-
nos casos, cred la conciencia sobre el valor de aprender de los
desaciertos y de esforzarse por trabajar mas alla de lo que se

piensa que se puede hacer.

Un punto de tenerse en cuenta es que cuando se trabaja

con estudiantes cuya orientacion vocacional no se inscribe

1% Cecilie Meltzer, “Understanding The Ambiguity And Uncertainty In
Creative Processes When Using Arts-Based Methods In Education And
Working Life”. Organizational Aesthetics, 4, nim. 1, (2015), 48.

dentro de las artes, algunos, ante los desafios de producir
obras, pueden experimentar sentimientos de inseguridad y
otros, también, una falta de sentido en lo que hacen. Al igual

que Cecilie Meltzer,'®

encuentro que en estos casos los estu-
diantes necesitan que los ayudemos a comprender que estas
experiencias emocionales e intelectuales representan una

oportunidad de crecimiento.

Nuestra labor como profesores mediadores consiste en
hacer que aquellos que no encuentran sentido en el trabajo en
Arte dejen a lado prejuicios y hallen en la practica artistica la
forma de expandir su conciencia y configurar sus disposicio-
nes mediante el establecimiento de un didlogo con sus pares

y de compartir la cultura que tienen en su bagaje.'”’

Aunque las investigaciones realizadas en escuelas con
curriculo de integracion artistica no han demostrado fehacien-
temente la transferencia de aprendizaje de una materia de Arte

a otra disciplina no artistica, si se puede esperar que los habi-

187 Vid. Elliot Eisner, The arts and the creation of mind (New Haven:
Universidad de Yale, 2002), p. 3.



tos de aprendizaje que se desarrollen en un curso bien estruc-
turado de Arte se trasfieran a otras areas del curriculo.'® Por
eso, para mi fue trascendental favorecer los habitos de la ob-

servacion, reflexion y persistencia.

En el camino para alcanzar mis objetivos, encuentro
como un acierto el haberme apoyado en la teoria de la cogni-
cion distribuida para la configuracion de mi programa de
curso. Durante las sesiones reforcé mi creencia en cuanto a
que el entorno fisico-social es el factor esencial en la expe-
riencia cognitiva y por eso sostengo que es indispensable que
los esfuerzos dirigidos al cambio educativo se concentren en
apuntalar la construccion de comunidades de aprendizaje en
las aulas.

También tengo que subrayar que los problemas de ca-
racter abierto presentes en el dominio del Arte, aunados a las
situaciones cotidianas y vagamente marcadas que se dan en
el aula, potencian de manera intensiva el desarrollo de las ca-

pacidades tacticas de los estudiantes y les plantean nuevas re-

"% Vid. Ellen Winner, Thalia R. Goldstein y Stéphan Vincent-Lancrin. s£/
arte por el arte? La influencia de la educacion artistica (México:
OCDE/Instituto Politécnico Nacional, 2014), p. 49.

flexiones y consideraciones en torno a los instrumentos me-
diadores que tanto necesitan explotar para mantener un

adecuado desarrollo cognitivo.

Hoy por hoy los estudios sobre los efectos de las activi-
dades artisticas en el desarrollo cognitivo, sobre todo en lo
referente a disposiciones de pensamiento, precisan de mas
atencion. Aumentar su corpus y ser aplicados en contextos di-

versos es una tarea pendiente.

Ante este hecho que remarco, como docente en Arte,
siento el compromiso y el prurito investigador de seguir apor-
tando datos y, para ello, reconozco que necesito emprender
un nuevo ciclo a partir de esta interpretacion sobre lo ocurrido
en el curso de “Desarrollo del pensamiento. Estrategias criticas
y creativas para resolver problemas con Arte” y probar nuevas
perspectivas para documentar mis observaciones, ademas de
considerar trabajar en un disefio de herramientas que me per-
mitan evaluar el potencial de afrontamiento que los estudian-

tes muestran al realizar sus proyectos, pues de esta manera
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podré también construir el andamiaje que les ayude a desa-
rrollar las disposiciones que se requieren para concretarlos

planificada, estratégica y autorreguladamente.

Es innegable que, aunque abordar temas de desarrollo
intelectual con base en las artes puede ser ya una practica exi-
tosa en programas de investigacion realizados en Suecia,
Estados Unidos y Australia, gracias a la tutela del Proyecto
Zero de Harvard, en México hay mucho por hacer, por probar
y, diria yo también, por calibrar. Y si, asi es, es importante
medir el potencial de programas piloto y reconocer, igual-
mente, sus posibles modificaciones frente a determinadas ca-

racteristicas contextuales.

Hoy advierto que se necesita hacer equipo en esta labor,
es imposible conseguir algo persiguiendo un suefio quijotes-
camente; e, incluso sumando voluntades se requiere de
tiempo para perfilar los programas mas adecuados y para lo-
grar arraigar la cultura del pensamiento en un esquema edu-

cativo que ha prescindido por arios de ella.

Pese a lo escarpado del camino, no renuncio a la posi-
bilidad de abocarme con mas esfuerzo a desarrollar proyectos

en este sentido con la firme conviccion de que mediante las

Artes visuales se puede mejorar la manera como pensamos.
Sin lugar a duda los programas de Arte bien estructurados nos
incitan a perseverar en el analisis de algo, sustentar explica-
ciones, manejar evidencias, y desarrollar la capacidad inven-
tiva y, con todo ello, construir ese conocimiento que se dirige

con certeza hacia alguna parte.
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Glosario

Actividad cognitiva. Actividad de alto nivel como la resolu-
cion de problemas, la toma de decisiones y la toma de sentido
que detona el desarrollo del pensamiento durante el procesa-
miento de informacion.

Acumulacion. Figura retérica que consiste en la reunion de la
mayor cantidad de pormenores en un mismo periodo sintac-
tico (en el caso lingtistico) o de objetos en un espacio (en el
caso visual) para enfatizar una idea.

Adaptabilidad. Cognitivamente supone la capacidad para
adaptarse a situaciones cambiantes, inesperadas o ambiguas
mediante la busqueda activa de informacioén y la apertura in-
telectual.

Alegorfa. Figura retérica consistente en una sucesion de meta-
foras que juntas evocan una idea compleja.

Alusién. Figura retérica que consiste en hacer referencia a un
hecho o realidad sin representarlo explicitamente.

Analogia. Relacion de semejanza entre cosas distintas. Su con-
cepto permite referirse al pensamiento que extrapola una
estructura de razonamiento cognitivo, desde un dominio mas
facil, conocido o cercano, a otro dominio mas complejo, des-

conocido o lejano.

Andamiaje. Argot de las ciencias de la educacién con el que
se refiere a un proceso mediante el cual un profesor concibe
apoyos temporales para que los estudiantes mejoren su apren-
dizaje y logren el dominio de tareas especificas. Se elimina
una vez que ya no se necesita.

Aprendizaje basado en el pensamiento. Modo de ensenar que
ayuda a los estudiantes a desarrollar formas mas eficaces de
utilizar la mente y aumenta su capacidad de comprender mas
profundamente todo aquello que se les enseia dia a dia en el
aula.

Aprendizaje colaborativo. Es una técnica didactica que busca
el mejoramiento sobre la comprension de un tema o una ma-
teria mediante el trabajo en pequenos grupos de estudiantes
con diferentes niveles de habilidad. Todos los participantes del
grupo deben intervenir en cada una de las partes del proyecto
o problema a resolver y cada miembro del grupo es responsa-
ble tanto de su aprendizaje como de ayudar a sus comparieros
a aprender.

Aprendizaje cooperativo. Modelo de aprendizaje por equipo
en el que cada uno de sus integrantes tiene destinada una tarea
especifica dentro del proyecto o problema a resolver, reali-
zando en este caso un trabajo mas individual que en el apren-
dizaje colaborativo, pero reuniendo fuerzas para conseguir un

objetivo.
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Aprendizaje experiencial. Un término genérico para activida-
des en el que los estudiantes aprenden de la experiencia di-
recta.

Aprendizaje profundo. Es el aprendizaje que permite la trans-
ferencia, es decir, aquel que gracias al desarrollo de compren-
sion y de habilidades de pensamiento hace posible que el
estudiante tome lo que ha aprendido para aplicarlo en otro
contexto.

Aprendizaje superficial. Se da cuando el estudiante memoriza
la informacion como hechos aislados, sin conexion con expe-
riencias previas o con el contexto general.

Artefacto cognitivo. Dispositivos artificiales que repercuten en
el rendimiento cognitivo humano al mantener, mostrar u ope-
rar informacion para cumplir una funcioén representativa. Estos
artefactos incluyen los puramente objetuales (podemos pensar
en un lapiz o en una computadora), asi como los denomina-
dos epistémicos, los cuales son representaciones simbodlicas
(como graficos, diagramas, texto, planos, imagenes o el len-
guaje).

Autorregulacion. Es la funcion mental consciente y autonoma
que se encarga de construir un modelo auténomo de accion.
Tiene tres procesos fundamentales: el orientador, que pro-
yecta previamente las operaciones, los conocimientos necesa-

rios y las condiciones de realizacion; el ejecutor, que implica

la autogestion de operaciones, conocimientos y condiciones y
el regulador, que desarrolla el autocontrol y las capacidades
para detectar los errores y aplicar correctivos.

Carga cognitiva. Se refiere al procesamiento de nueva infor-
macion en relacion con la capacidad de almacenamiento de
la memoria de trabajo.

Carmen figuratum, también llamado poema de figura o verso
con forma. Versos de origen antiguo, probablemente oriental,
en los cuales su tipografia aparece dispuesta de tal modo que
se da forma a un objeto, esto para extender el sentido de las
palabras. Algunas muestras se encuentran en el libro Antolo-
gia griega, que incluye obras compuestas entre el siglo VIl a.C.
Ciencias instrumentales. Ciencias que se hacen imprescindi-
bles para poder investigar e interpretar los resultados cientifi-
cos.

Cognicion corporizada o materializada (Embodied Cognition).
Se Ilama asi al conjunto de teorias que consideran que la cog-
nicion se materializa puesto que depende en gran medida de
las caracteristicas del cuerpo fisico de un agente mas alla del
cerebro que desempena un importante papel causal o consti-
tutivo en el procesamiento cognitivo.

Cognicién distribuida. Enfoque tedrico de la ciencia cognitiva

que propone que la cognicién no se encuentra solo en la



mente del individuo; mas bien, se comparten socialmente y se
amplian mediante artefactos cognitivos.

Cognicion fisicamente distribuida. Actividades cognitivas que
emprenden los sujetos en interaccion con los artefactos
que asumen parte de la carga del trabajo mental durante la
resolucion de un problema.

Cognicidén simboélicamente distribuida. Actividades cognitivas
que los sujetos desarrollan en colaboracién con sistemas
simbolicos como los lenguajes formales y los sistemas de re-
presentacion y notacion, y que, al igual que los artefactos cog-
nitivos, reorganizan el funcionamiento mental.

Cognicién socialmente distribuida. Hace referencia al papel
que desempenan los otros en los procesos de pensamiento,
por ejemplo, la funciéon que ejercen docentes y pares en los
procesos de aprendizaje en aula.

Cognicién situada. Enfoque de la Psicologia Cognitiva que
plantea que para allegarse al conocimiento se debe considerar
la situacion y lugar en el que el proceso se desarrolla y tomar
en cuenta aspectos evolutivos, sociales y culturales.
Concepto cientifico. Son los configurados de lo concreto a lo
abstracto durante el proceso de adquisicion de un sistema de

conocimiento.

Concepto espontaneo. Concepto puramente denotativo, defi-
nido en términos de las propiedades perceptuales o contex-
tuales de su referente.

Conocimiento generativo. Es un conocimiento con entendi-
miento que permite desarrollar un sistema conceptual pode-
roso que proporciona informacién amplia y tiene aplicacion
en muchas circunstancias.

Conocimiento tacito. Conocimiento producto de nuestra ex-
periencia, por lo que es personal y contextual. Se utiliza de
forma intuitiva e inconsciente, ya que implica modelos men-
tales, creencias, valores y puntos de vista. Es dificil de forma-
lizar, no puede ser transferido directamente y solo puede ser
apropiado mediante su aplicaciéon en una actividad produc-
tiva. Resulta indispensable en la toma de decisiones.
Creatividad distribuida. Enfoque segtin el cual la creatividad
no esta en la persona, esta en la relacion que se puede esta-
blecer entre las personas, los saberes, los materiales, las herra-
mientas e instrumentos de la cultura, interaccionando en
procesos de colaboracion.

Cultura de pensamiento. Es la que se crea en aquellos lugares
en los que el pensamiento individual y de grupo es valorado y
se hace visible, y se promueve de forma activa como parte de

las experiencias cotidianas y habituales de los miembros del

grupo.
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Desautomatizacién. En poética, es la ruptura de automatici-
dad de la percepcion provocada por el extranamiento frente a
lo no conocido.

Descarga cognitiva. Procesamiento de informacion de una ta-
rea por medio de una herramienta con el objeto de reducir la
demanda cognitiva gracias a la representacion externa de da-
tos.

Diario de clase. Instrumento de evaluacion basado en el mé-
todo de observacion que consiste en anotar diariamente lo
ocurrido en clase.

Disposiciones de pensamiento. Son inclinaciones, sensibilida-
des y habilidades que impulsan a un estudiante a utilizar el
pensamiento de orden superior.

Dominio bien estructurado. Es aquel en el que existe una
forma sisteméatica de determinar cuando una solucién pro-
puesta es aceptable.

Dominio de conocimiento. Es el conocimiento de una disci-
plina o campo especifico y especializado, en contraste con el
conocimiento general.

Dominio mal estructurado. Se definen por tener las siguientes
caracteristicas; sus problemas carecen de una respuesta defi-
nitiva; y las respuestas depende en gran medida de la concep-

cion de los problemas.

Ecologia cognitiva. La ecologia cognitiva es el estudio de los
fenébmenos cognitivos en contexto. En particular, apunta a la
red de dependencia mutua entre los elementos de un ecosis-
tema cogpnitivo.

Efecto de desvio. Efecto de extranamiento especifico de la
poesia y del Arte.

Enfoque sistémico. Perspectiva que considera que los objetos
o fenémenos de estudio no pueden analizarse de manera ais-
lada, sino que se tienen que ver como parte de un todo. Esto
no significa una interpretacion aditiva, sino la interpretacion
de un conjunto de elementos que se encuentran en interac-
cion, de forma integral.

Epistemologia. Rama de la Filosofia que estudia de qué
manera obtenemos el conocimiento y como actuamos para
desarrollar estructuras de pensamiento. Se relaciona también
con el estudio de las razones que esgrimimos para sustentar
nuestras creencias y de los juicios que hacemos sobre los que
conocemos.

Escala de apreciacioén. Es una lista o un grafico de observacion
en donde el observador emite un juicio sobre la intensidad o
frecuencia de una conducta.

Estrategia cognitiva. Es un tipo de estrategia de aprendizaje
que apoya a los estudiantes a medida que ellos desarrollan

procedimientos internos que les permiten realizar tareas que



son complejas. Implica métodos especificos usados para re-
solver problemas.

Estrategia de aprendizaje. Es la forma de organizar y usar un
conjunto particular de habilidades para aprender un conte-
nido o realizar otras tareas de manera mas efectiva y eficiente.
Estrategia de aprendizaje activo. Estrategia que involucra a los
estudiantes en el aprendizaje, utilizando actividades que pro-
mueven el analisis, la sintesis y la evaluacion del contenido
de la clase.

Figura retérica. Mecanismo que alteran el uso normal de un
lenguaje (verbal o visual) con el objeto de captar la atencion
o sorprenden por su originalidad. No solo son formas basicas
del ornatus retérico, pues tiene también la funcion de sugerir
o persuadir.

Flexibilidad cognitiva. Se define en términos generales como
la capacidad de adaptar los comportamientos en respuesta a
los cambios en el entorno. Las personas que desarrollan esta
capacidad pueden reorganizar sus planes ante obstaculos,
contratiempos, incorporar con facilidad nueva informacion y
reconfigurar sus nociones.

Flexibilidad disposicional. La capacidad de permanecer opti-

mista y al mismo tiempo realista.

Flexibilidad emocional. Es la capacidad de cambiar nuestro
enfoque para lidiar con nuestras propias emociones y las de
los demas

Flujo de conciencia. Es el conjunto constante de pensamientos
y sensaciones que un individuo tiene mientras esta consciente,
es usado como sinénimo de flujo de pensamiento.
Habilidades o capacidades cognitivas. Son habilidades inte-
lectivas que necesitamos para llevar a cabo cualquier tarea,
desde la mas simple hasta la mas compleja. Tienen que ver
con los mecanismos de cémo aprendemos, recordamos, resol-
vemos problemas y prestamos atencion.

Habilidades de pensamiento. Son las actividades mentales
que se desarrollan al procesar informacion, hacer conexiones,
tomar decisiones y crear nuevas ideas.

Habilidades del siglo XXI. Se refiere habilidades que aunadas
a los habitos actitudes y emociones les permiten a los estu-
diantes ser exitosos no solo en la escuela, sino también en la
vida. En este contexto, la capacidad para investigar y la capa-
cidad para resolver problemas se reconocen como habilidades
fundamentales, las cuales conllevan procesos de busqueda,
evaluacion, seleccion, organizacion, andlisis e interpretacion

de informacion.
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Hipérbole. Figura retérica que consiste en una exageracion
intencionada con el objetivo de plasmar en la mente del inter-
locutor una idea o una imagen dificil de olvidar. Se usa la hi-
pérbole para conseguir mayor expresividad.
Investigacién-accién. Enfoque de investigacion cuyo objeto es
emprender un estudio de los problemas dados en un contexto
determinado al mismo tiempo que realiza una accioén social
que busca el cambio de una realidad.

Investigacion basada en las Artes (IBA). Tipo de investigacion
cualitativa que utiliza procedimientos artisticos (visuales, lite-
rarios o performativos) para dar cuenta de practicas y expe-
riencias en torno a un fenémeno.

Mediacién. En el sentido pedagégico, es una estrategia facili-
tadora del aprendizaje mediante un agente que se encarga de
dar cauce al desarrollo cognitivo.

Metaciencia. Es una actividad intelectual que persigue una jui-
ciosa y critica reflexion sobre la ciencia y la investigacion.
Metacognicién. En pocas palabras, es pensar en como pensa-
mos, lo que requiere de procesos para planificar, monitorear
y evaluar nuestro rendimiento cognitivo.

Metaanalisis. Método de investigacion relativamente nuevo
que ha sido aplicado en varios campos del conocimiento. Se

define como el proceso de combinar los resultados de diversos

estudios relacionados con el propésito de llegar a una conclu-
sion.

Metacomprensién. Se refiere al conocimiento y conciencia
que tenemos sobre nuestra comprension, esto es, c6mo com-
prendemos y qué tan bien comprendemos.

Metéfora. Figura retérica que se utiliza para describir una cosa
por medio de establecer una relacion de semejanza con otra.
Las metaforas hacen posible introducir relaciones originales
entre cosas al descubrir atributos que multiplican la vision ha-
bitual que se tiene de algo.

Metamemoria. Alude al conocimiento y conciencia de nues-
tros propios procesos de memoria, es decir, como registramos,
almacenamos y recuperamos informacion.

Método de Elenchus o socratico. Método dialéctico y demos-
trativo para la indagacion de nuevas ideas o construccion de
conceptos.

Metonimia. Figura retérica que consiste en designar una cosa
en sustitucion de otra con la cual mantiene una relacion de
efecto o contigliidad espacial o conceptual

Modelo Mental. Es un tipo de representacion de la realidad
externa, un patrén a escala del pensamiento mediante el cual

un ser humano, intenta explicar cémo funciona el mundo real.



Organizador gréfico. Una tabla utilizada para ayudar a los es-
tudiantes a organizar sus respuestas de manera que demues-
tren exteriormente la disposicion de las ideas en la mente.
Organizador semantico. Es una estrategia metodoldgica para
estructurar de forma gréfica una informacion mediante la re-
lacion de ideas, conceptos o palabras fundamentales que de-
finen y explican un concepto mayor. Se le conoce también
como mapa semantico, constelaciéon o cadena semantica.
Oximoron. Figura retérica que consiste en combinar dos no-
ciones de significado opuesto en una misma estructura, con el
objetivo de ampliar o generar un nuevo sentido.

Paradigma. Conjunto de supuestos compartidos entre una co-
munidad cientifica que permite establecer un modelo tedrico.
Paradigma cognitivo. Conjunto de principios tedricos relativos
al funcionamiento de la mente en general y a la adquisicion
de conocimientos en particular.

Paradoja. Figura retérica que entrana un concepto en aparien-
cia verdadero, pero que contiene una situacion que infringe la
l6gica.

Parodia. Figura retérica que consiste en la reinterpretacion
burlesca de la obra de un determinado autor.

Pensamiento creativo. Es una forma de pensar los problemas
o situaciones desde perspectivas que sugiere soluciones poco

ortodoxas, es "pensar fuera de la caja". Sus procesos permiten

explorar conexiones para crear nuevos enlaces que generen
resultados novedosos, enfrentar nuevos desafios e identificar
explicaciones alternativas, por lo que desarrolla la curiosidad,
la flexibilidad intelectual y la mentalidad abierta y justa.
Pensamiento critico. Es el modo de pensar, sobre cualquier
tema, contenido o problema, en el que el pensador mejora la
calidad de su pensamiento al analizarlo, evaluarlo y recons-
truirlo con habilidad. El pensamiento critico es autodirigido,
autodisciplinado, autocontrolado y autocorrectivo.
Pensamiento eficaz. Hace referencia a la aplicacion compe-
tente y estratégica de destrezas de pensamiento y habitos de
la mente productivos que nos permiten llevar a cabo actos me-
ditados de pensamientos, como tomar decisiones, argumentar
y otras acciones analiticas, creativas o criticas.

Pensamiento postformal. Pensamiento que implica mayor
practicidad, flexibilidad y dialéctica. Se da cuando el adulto
es capaz de acomodar mentalmente ideas conflictivas o dife-
rentes.

Poéticas visuales. Obras que abarcan toda una amplia gama
de procedimientos que van desde los que son estrictamente
lingtistico-graficos a formas de creacion plastica cuyos ele-
mentos funcionan como representaciones simbodlicas o refe-
rencias metaféricas. Pueden ser tomadas como poéticas obras

de algunos autores (artistas plasticos, algtn fotégrafo, etc.)
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que, habiendo estado realizadas sin una intencionalidad poé-
tica expresa, retinen caracteristicas expresivas que las hacen
merecedoras de ser consideradas como auténticos poemas vi-
suales.

Problema. Desde la perspectiva cognitiva es una situacion en
la cual se precisa un objetivo y se trata de encontrar un medio
para conseguirlo.

Procesos psicolégicos superiores. Se caracterizan por ser es-
pecificamente humanos y siguen una linea cultural o histérica
de desarrollo. Basicamente son las praxias (patrones de movi-
mientos aprendidos), las gnosias (dar significado a lo que cap-
tan nuestros sentidos) y el lenguaje.

Psicologia cognitiva. Es la rama de las ciencias de la mente
que se centra en la forma en que las personas procesan la in-
formacion.

Red conceptual. Es una estructura grafica-semantica que
explica las relaciones significativas entre dos o mas nodos en
forma precisa mediante el uso de oraciones nucleares que ex-
presan causas, consecuencias, procesos o las relaciones que
se establecen entre ellos.

Registro estimativo. Es un registro que concentra su atencion
en rasgos especificos, los cuales se matizan de manera tal que

se puede conocer en qué grado se poseen.

Registro narrativo. Registro semiestructurado realizado en la
investigacion cualitativa con el que el observador deja cons-
tancia de todo aquello que considera relevante.
Representacién externa. Este concepto que es utilizado en las
ciencias cognitivas puede equipararse al concepto de signo
utilizado en la semiética.

Rdbrica. Un conjunto de descriptores que muestran desem-
pefo de una tarea. Las rubricas se desarrollan en torno a varios
criterios de excelencia y se utilizan porque son una forma de
evaluacion que muestra a los alumnos como desempenarse
mejor.

Rutinas de pensamiento. Son patrones sencillos de razona-
miento disenados por el Proyecto Zero de Harvard que ayudan
a los estudiantes a aprender a pensar, estos consisten en pre-
guntas o afirmaciones abiertas que pueden utilizarse una y
otra vez hasta convertirse en parte del aprendizaje de una
asignatura.

Simil o comparacién. Figura retérica que consiste en comparar
un término real con otro que se le asemeje en alguna cualidad.
Cuando se da una comparacién por semejanza se transportan
las caracteristicas particulares de una a otra. Mientras que en
su estructura linguistica contiene los adverbios “como”, “cual”
o similares, en su estructura visual se establece el vinculo por

cercania espacial.



Sinécdoque, o sentido figurado. Figura retérica que utiliza una
parte de algo para caracterizar a un todo o un todo para refe-
rirse a una parte.

Sistema cognitivo. Refiere a un sistema natural o artificial de
procesamiento de la informacion capaz de percepcion, apren-
dizaje, razonamiento, comunicacion, actuacion y comporta-
miento adaptativo.

Sistemas simboélicos. Son codigos que se adoptan cultural-
mente para enunciar, sistematizar, formalizar, formular y re-
formular la realidad.

Socioconstructivismo. Teoria psicopedagogica que concibe el
desarrollo humano como un proceso de aprendizaje gradual
en el que la persona cumple un rol operante activo en la in-
teraccion con sus profesores, compareros y demas personas
de su entorno.

Taxonomia. En educacion es un conjunto de modelos jerar-
quicos utilizados para clasificar los objetivos de aprendizaje
educativo.

Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC). Son las
que establece una relacion entre la tecnologia y el conoci-
miento adquirido a través de aplicaciones y redes.
Tecnologias del Empoderamiento y la Participacién (TEP). Son
una evolucion de las TIC. Estas favorecen la participacion de

cada uno de los miembros de un grupo y tienden a construir

lo que se llama “democracia electrénica” o “ciberdemocra-
cia”.

Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Son
las tecnologias que nos facilitan los procesos de transmision e
intercambio de informacion.

Teoria Educacional Viva (LET, por sus siglas en inglés). Es un
método de la investigacion-accion en educacion. Su interés se
halla en asegurar que el proceso de investigacion-accion gane
peso ontoldgico, pues considera que de esta manera el inves-
tigador adquiere la suficiente facultad para hacer que tanto el
enfoque como la experiencia de investigacion sean transfor-
madores y agreguen, o al menos refuercen, un sentido de sig-
nificado en el aprendizaje escolar y para la vida.
Transferencia cercana. Transferencia de habilidades y conoci-
mientos que se manejan de la misma manera cada vez que se
usan. La transferencia cercana generalmente involucra tareas
que son de naturaleza procesal, es decir, tareas que siempre
se aplican en el mismo orden.

Transferencia de aprendizaje o transferencia de conocimiento.
En educacion, se refiere al aprendizaje en un contexto y su
aplicacion en otro, es decir, la capacidad de aplicar en un do-
minio nuevo los conocimientos y habilidades adquiridos en

un dominio previo.

Pagina 177



Pégina178

Transferencia distante o remota. Transferencia de habilidades
y conocimientos que se aplican en situaciones que cambian.
Sus tareas requieren instruccion para poder adaptar las direc-
trices a situaciones o entornos cambiantes. Aunque este tipo
de transferencia es mas dificil de instruir y, por los mismo, me-
nos probable de que se realice en efecto, favorece la adapta-
cion del estudiante a nuevas situaciones.

Validez ecolégica. Refiere a que los métodos, los materiales y
el entorno de un estudio deben aproximarse al mundo real que

se esta examinando.



ANEXOS

Programa de curso: Desarrollo del pensamiento. Estrategias

criticas y creativas para resolver problemas con Arte

Descripcion

El curso estd disefiado para promover el desarrollo del pensa-
miento critico-creativo y habilidades cognitivas entre los estu-
diantes de licenciatura de cualquier area a través de una serie
de actividades sustentadas en la practica artistica, ya que por
medio del Arte se suscita un aprendizaje experiencial que
anima a quien se involucra en su proceso a abordar la resolu-
cion de problemas abiertos en los que es preciso reorganizar
y aplicar el conocimiento en respuesta a diferentes situacio-
nes. Asi, se espera que los estudiantes al final del curso
adquieran la suficiente flexibilidad cognitiva como para
aprender a identificar puntos de convergencia dentro y entre
campos de conocimiento. Asimismo, la interconexion de ide-
as hace posible la construccién conocimientos en lugar de so-
lo la adquisicion, por lo tanto, fomenta la transferencia de
saberes al permitir que los estudiantes elaboren sus propias
representaciones del conocimiento para adaptarlo a usos

futuros.

Para apuntalar la operatividad del curso, me fundamento
en la teoria de la cognicion distribuida (Salomon, Perkins y
Globerson, 1991), la cual se caracteriza por ser un modelo
emergente que concilia dos perspectivas epistémicas: una de
caracter social que pone énfasis en los procesos colectivos y
compartidos que tienen lugar en el aula; y otra de indole psi-
colégica que se centra en el desarrollo de la actividad cogni-
tiva individual de los estudiantes mientras participan en los

procesos compartidos.

Con los sustentos tedricos de la cognicion distribuida,
busco que el curso genere oportunidades para fomentar y
acompanar el proceso cognitivo de los estudiantes mientras
trabajan en proyectos en los que se operan tres sistemas inter-
dependientes: los artefactos o soportes cognitivos (cognicion
distribuida fisicamente), las configuraciones sociales (cogni-
cion distribuida socialmente) y los instrumentos compartidos
de representacion externa que en este caso refieren al lenguaje

visual (cognicion distribuida simbodlicamente).
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Los artefactos que se usen durante el curso permitiran el
despliegue de un proceso de organizacion de capacidades
funcionales y actividades mentales para facilitar la consolida-
cion del conocimiento; las configuraciones sociales seran
concebidas por medio de estrategias de aprendizaje activo
que favorezcan la interaccion, la comparticion de conoci-
miento y la eficacia en la practica comunicativa entre los
estudiantes; finalmente, los instrumentos compartidos de
representacion externa (las figuras retéricas) seran promovidos
para organizar ideas que faciliten la conceptuacion de manera
fluida y flexible.

Materiales:

En todas las clases: Conexion a internet, computadora, pro-
yector.

En algunas clases: Libros viejos, libretas, agendas viejas, varios
objetos, cajas de madera, recortes, fotografias, pegamentos,
lapices de colores, tintas, gouaches.

(El uso de este material se especifica en el programa de curso).

Requerimiento de espacio: Saloén que disponga de un area con
mesas para trabajos manuales y otra area con mesas para

equipo de computo (en caso de no contar la institucion con

equipo de computo, se le puede solicitar al participante del
curso que lleve laptop).

El taller esta planeado con 10 sesiones de 4 horas
Para una descripcion detallada en las siguientes paginas pre-

sento el programa completo del curso.

Disenado por: Silvia Teresa Flota Reyes

Modalidad: | Horas Horas
Presencial

Horas a la | Horas
tedricas: 1 | practicas: 3 | semana: totales:

20 40

Objetivo de curso:
Desarrollar el pensamiento critico-creativo y capacidades cogni-

tivas a través de la interpretacion y produccion de poéticas visua-

les.




Clase 1

Coser y cantar, todo es empezar. Induccién al curso

Objetivos de clase:

v" Favorecer actitudes y percepciones positivas frente al

aprendizaje.

v" Definir conceptos esenciales para el desarrollo del curso.

» Actividad uno: £/ muestrario (dinamica de presentacion)

el abrumador compromiso de darse a conocer abiertamente ante
los demas. Estas dindmicas no solamente permiten tener una idea
de quienes son los integrantes de la clase, también promueven,
desde el inicio, que se cohesione un grupo de aprendizaje

animoso y creativo.

En la dindmica de “El muestrario”, ademas de conseguir el
objetivo anteriormente mencionado, se estimula la capacidad

para razonar analégicamente durante un proceso descriptivo.

= Obijetivo de actividad: Describir su personalidad a través

de la transferencia de caracteristicas.

> Actividad dos: Por el hilo se saca el ovillo

=  Objetivo de actividad: Examinar la dinamica del curso.

Desarrollo de la actividad: Se les pedird a los estudiantes que
imaginen ser una prenda de vestir, la cual dibujaran en una hoja
de papel carta y se la colgaran en el pecho para que esté visible.
Cada uno, en su turno, dird su nombre a los demas y se describira

conforme a las caracteristicas de la prenda escogida.

Duracion de la actividad: 40 min

Desarrollo de la actividad: Tras ver una presentacion del curso,
los estudiantes, junto con el profesor mediador, examinaran los

contenidos de aprendizaje.

Duracién: 80 min

Recursos: hojas, lapices, colores, plumones, listones.

Sustento pedagégico: Las dinamicas de presentacion se utilizan
en la primera sesion de un curso en reemplazo de las
presentaciones convencionales que suelen ser intimidantes para
algunos. Como se llevan a cabo de manera lidica, facilitan que

los mas retraidos manifiesten sus valores e inquietudes sin sentir

Recursos: Computadora con internet, proyector, presentacion

alojada en:

http://zonadearteypensamiento.blogspot.mx/2017/08/blog-
post_19.html

Sustento pedagégico: Los estudiantes deben conocer el valor de
las tareas que van a desarrollar, por ello, antes de entrar de lleno
al desarrollo de un curso, es importante examinar los contenidos

conceptuales, procedimentales y actitudinales que sustentan los
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procesos de aprendizaje y permiten la consecucion de objetivos

generales, especificos y operativos.

Los contenidos conceptuales corresponden a lo que se puede sa-

ber, recordar y reconocer, es decir los datos y los conceptos.

Los contenidos procedimentales son el conjunto de acciones que
posibilitan realizar una tarea, abarcan habilidades intelectuales,
motrices, destrezas y estrategias que requieren de una secuencia-

cion de acciones.

Los contenidos actitudinales estan configurados por componen-
tes cognitivos (conocimientos y creencias) y afectivos (sentimien-
tos y preferencias). Marzano (1998) sefala como determinante
para el aprendizaje el favorecimiento de actitudes y percepciones
positivas respecto al ambiente de clase. Por su parte, Tishman,
Jay y Perkins (1992) apuntan que se debe tener en cuenta lo im-
portante que para ello resulta la disposicion, es decir, la tenden-
cia a hacer algo en determinadas condiciones, la cual se ve
condicionada por tres factores: la sensibilidad para percibir
cuando es necesario mostrar una actitud en particular; la
inclinacion o el impulso que nos lleva a comportarnos de cierta
manera; y la habilidad requerida para manejar cierta disposicion

de animo.

» Objetivo de actividad: Registrar particularidades en

ejemplos de figuras retdricas.

Desarrollo de la actividad: Se les pedira a los estudiantes que
observen con atencion las obras que se presentan en el video y

que traten de encontrar en ellas una singularidad expresiva.

Posteriormente, sus hallazgos seran registrados por escrito al dar
respuesta a las preguntas que plantea la rutina de pensamiento
llamada “Ver, pensar, preguntarse” (Ritchart et alt., 2006). (Se

usara blogger para configurar “El diario del pensamiento visible”).

Duracién: 40 min

Recursos: Computadora, proyector, conexion a internet, servicio

de publicacion blogger.
Video:

https://www.youtube.com/watch?v=TWMVGpHarY

Receso: 15 minutos.

» Actividad tres: £/ patron (video de induccion)

Sustento pedagégico: El video inductivo en la educacion es una
herramienta que permite presentar un nuevo tema de forma
didactica y llamativa. Tiene como ventaja que se puede alojar en
una plataforma educativa (como Edmodo, Google Classroom o
YouTube Edu) para que los estudiantes tengan la oportunidad de
revisarlo las veces necesarias. Ademas, da lugar a que se

implementen rutinas de pensamiento.



https://www.youtube.com/watch?v=jTWMVGpHarY

Una rutina de pensamiento es una herramienta epistémica que
sirve para estructurar y andamiar los procesos mentales de los
estudiantes y “hacer su pensamiento visible”. Ademas, dicha
rutina ayuda a establecer la cultura del aula al enviar mensajes a
los estudiantes sobre como es considerado el aprendizaje en el

aula, como se desarrolla y como se maneja.

En esta ocasion se ha elegido la rutina Ilamada “Ver, pensar,
preguntarse”, esta ayuda a los estudiantes a describir lo que ven
y a recuperar conocimientos previos, ademas invita a los
estudiantes a compartir sus interpretaciones y los anima a valorar

alternativas y perspectivas mdiltiples.

Debido a que las preguntas basicas en esta rutina son flexibles,
es Util cuando se observan objetos como obras de arte o artefactos
histéricos, pero también se puede utilizar para explorar un poema

o investigar mas ideas conceptuales.

asi, seguira la dindmica hasta que se cierre el circulo y todos

hayan participado.

Duracion: 35 min

Recurso: madeja de estambre.

Sustento tedrico: La rueca fue concebida como una técnica de
analisis general a través de la cual se relata una experiencia

perceptual en torno a las imagenes mostradas en clase.

Las técnicas de analisis general nos permiten intercambiar ideas
ordenadamente para ampliar nociones sobre el tema que se esté
tratando y nos ayudan a conformar representaciones simbolicas

colectivas.

> Actividad cinco: £/ hilvan

> Actividad cuatro: La rueca

= Obijetivo de actividad: Identificar figuras retéricas.

= Objetivo de actividad: Relatar una experiencia

perceptual.

Desarrollo de la actividad: Los integrantes del grupo se sentaran
en circulo y socializaran sus percepciones sobre las imagenes
vistas. El mediador (profesor) extendera una hebra de estambre al
primer participante como sefal de que le cede la palabra. A su
vez, el estudiante extenderd la hebra al compariero de al lado,

Desarrollo de la actividad: Los estudiantes identificaran qué

concepto corresponde a determinada imagen.

Duracion: 10 min

Recursos: Computadora con Internet para realizar el ejercicio

alojado en la plataforma Educaplay:

https://es.educaplay.com/es/recursoseducativos/3282061/el_hilv

an.htm

Pagina 183


https://es.educaplay.com/es/recursoseducativos/3282061/el_hilvan.htm
https://es.educaplay.com/es/recursoseducativos/3282061/el_hilvan.htm

Pégina184

Sustento pedagégico: El ejercicio de términos pareados es una
prueba de base estructurada con la que se busca evaluar la capa-
cidad del estudiante para identificar correspondencias. Este tipo
de ejercicio es conveniente para evaluar el primer nivel tanto de
la taxonomia de Bloom como la de Marzano en la que el estu-
diante recuerda y reconoce informacion. Asi, el caso especifico
del ejercicio que he denominado como “El hilvan” tiene como
objeto estimular procesos de recuperacion que permitan identifi-

car conceptos medulares.

profesor mediador implementara la rutina de pensamiento lla-
mada “Piensa, cuestiona, explora”. Las ideas concebidas por
cada estudiante se registraran en su diario del pensamiento visi-
ble.

Posteriormente, apelando a un proceso compartido de aprendi-
zaje, grupalmente se observaran una serie de imagenes para re-

conocer su tipologia.

Duracion: 50 minutos

Retroalimentaciéon: 20 min

Clase 2

De buena semilla, buena fruta. La metéfora y el simil

Objetivo de clase:

v' Reconocer estructuras de traslacion conceptual.

Recursos: Computadora, proyector, conexion a internet, servicio

de publicacion Blogger.
video:

https://www.youtube.com/watch?v=Y90IBAp-N9A

https://www.youtube.com/watch?v=aawvmSFxe00&t=113s

> Actividad uno: £/ semillero

=  Objetivo de actividad: Reconocer conexiones complejas.

Desarrollo de la actividad: En esta actividad se proyectara un vi-
deo educativo cognoscitivo sobre la tipologia de la metafora
visual, el cual se presentara en dos partes para darle tiempo a los

estudiantes de procesar la informacion. En el lapso intermedio el

Sustento pedagégico: Segtn la clasificacion de Schmidt (1987),
el video cognoscitivo da a conocer diferentes aspectos relaciona-
dos con el tema de estudio. En este tipo de video se presentan
imagenes con funcionalidad explicativa e ilustradora de tipos de
representacion y/o de categorias. Si el material se aloja en una
plataforma de la red, los estudiantes tienen la oportunidad de re-

visarlo las veces que consideren necesarias

La rutina de pensamiento que acompana la reproduccion de vi-

deo se llama “Piensa, cuestiona, explora” y esta disefiada para



https://www.youtube.com/watch?v=Y90lBAp-N9A
https://www.youtube.com/watch?v=aawvmSFxe00&t=113s

activar el conocimiento previo, genera ideas y curiosidad y
prepara el escenario para un reconocimiento mas profundo de
aquello que se presenta como problema o enigma. Funciona
especialmente bien cuando se expone un nuevo tema o concepto
en el aula, asimismo, ayuda a los estudiantes a hacer un balance
de lo que ya saben y los alienta a identificar proposiciones

desconcertantes.

no significativa. Requiere relacionar y comprender una nocion

previa.

> Actividad tres: Buena lluvia, mejor que el riego (lluvia de

ideas)

= Objetivo de actividad: Expresar ideas originales.

> Actividad dos: Cada cual a su bancal

» Objetivo de actividad: Diferenciar entre tipo de

metaforas, simil e imagen verbal.

Desarrollo de la actividad: Actividad que consiste en diferenciar

la tipologia de cada imagen.

Duracién: 10 min

Recursos: Computadora con Internet para realizar el ejercicio

alojado en la plataforma Educaplay

https://es.educaplay.com/es/recursoseducativos/3310585/cada_c

ual_a_su_bancal.htm

Desarrollo de la actividad: Con el objeto de liberar la creatividad
y propiciar una amplia produccién de conceptos, se disefiard una
actividad con base en la técnica de lluvia de ideas en la que, a
partir de una imagen, los estudiantes grupalmente expresaran sus
propuestas para sustituirla por otro elemento que produzca un
efecto inesperado. Las aportaciones se registraran en un mapa

mental.

Duracién: 10 min.

Recursos: Lapices de colores y hojas para realizar un mapa
mental.

Sustento pedagégico: La actividad disefada para la diferencia-
cion de tipologias monitoriza la capacidad del estudiante para
distinguir las caracteristicas de un patréon que presenta rasgos

considerados criticos o relevantes y para discriminar informacion

Sustento pedagégico: La técnica de lluvia de ideas fue creada por
Alex Osborne para generar ideas en relacion con un tema, pro-
blema u oportunidad de manera espontanea en un periodo deter-
minado. Se sustenta en la participacion democratizada de los
integrantes de un grupo y en el hecho de que el pensamiento es
mas productivo en medio de una reflexion colectiva, sin em-

bargo, se aconseja que, para que esta técnica sea mas efectiva, el
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grupo no sea mayor a 15 integrantes. Ademads, cabe sefialar que
todas las ideas generadas se exploran y registran y que ninguna

es descartada.

Para registrar las ideas emanadas es efectivo usar un mapa men-
tal. Los mapas mentales, como senala Tony Buzan, ayudan a
aclarar y a organizar los pensamientos y favorecen la cognicion
al estimular la memoria y la capacidad de concentracion, de tal
manera, podemos resumir que estos son instrumentos de organi-

zacion y representacion de conocimientos.

Sustento pedagoégico: La actividad de producciéon de conceptos
se diseria para que el estudiante pueda aprehender los contenidos
tedricos de un tema en el que es necesario el reconocimiento de

esquemas o patrones.

Receso: 15 minutos

> Actividad cinco: £/ trasplante de términos

» Actividad cuatro: £/ esqueje (produccion de conceptos)

= Objetivo de actividad: Transferir un concepto de un

dominio a otro.

»= Objetivo de actividad: llustrar la productividad

metaférica de un objeto.

Desarrollo de la actividad: Se configuraran dos equipos; a uno le
tocara producir una serie de metaforas homoespaciales, y al otro,
una serie de similes a partir de un objeto. El equipo trabajara
cooperativamente; cada integrante de equipo debera dar al me-
nos una propuesta que sera registrada en una planilla. Posterior-
mente cada grupo presentara su produccion. Se espera que con
este ejercicio se hagan patentes las mdiltiples asociaciones que

pueden tener los rasgos relevantes de los objetos elegidos.

Duracién: 30 min

Desarrollo de la actividad: Cada estudiante realizara un collage
mediante el cual ejercitara su capacidad para crear imagenes me-

taféricas.

El profesor mediador les dara una hoja con sugerencias para ger-

minar conceptos y hacer un buen trasplante de estos.

Duracién: 45 min

Recursos: Caja con recortes, lapices adhesivos o archivos digita-

les de imagenes, computadora y programa GIMP.

Recursos: Lapices de colores y planilla.

Sustento pedagogico: El collage puede explotarse como recurso
didactico que permite a los estudiantes iniciarse en la explora-
cion de posibilidades compositivas para la solucion de problemas

formales y conceptuales. El uso de la técnica del collage puede




sugerirse para cualquier curso o nivel, lo tnico que se debe con-
siderar es que es necesario adecuarlo tanto al grado de desarrollo
grafico del estudiante como al nivel de complejidad que supone

el planteamiento de una actividad especifica.

Retroalimentacion: 20 min

Clase 3

La pera no cae lejos del arbol. La metonimia y la sinécdoque

grupo deben intentar responder a la pregunta o proponer posibles

explicaciones.

Después del video, se realizara la rutina de pensamiento titulada
“Juego de explicacion”. Las ideas concebidas por cada estudiante
se registraran en su diario del pensamiento visible.

Duracién: 40 min

Objetivo de clase:

v" Distinguir relaciones de contigiiidad que se establecen

entre dos términos.

» Actividad uno: Mientras son peras o son manzanas

Recursos: Computadora, proyector, conexion a internet, servicio

de publicacion Blogger.
video:

https://www.powtoon.com/online-
presentation/c9TROf]JhWY/¢mode=movie#/

* Objetivo de actividad: Esclarecer relaciones de

contiguidad espacial, temporal, causal o de inclusion.

Desarrollo de la actividad: Se proyectara un video que muestra
casos de metonimia y sinécdoque visual. Con el propésito de
contribuir al esclarecimiento de conceptos complejos, en los
ejemplos dados se enfatizan elementos significativos. En este
caso, el profesor mediador puede sefalar una caracteristica in-
teresante de una imagen: “Noté que ... Eso es interesante. ;Por

qué es asi? (o alguna pregunta similar). Las otras personas en el

Sustento pedagogico: Video cognoscitivo (consultar aparato te6-
rico en la actividad uno de la clase 2). La rutina de pensamiento
que servira como andamiaje en el discernimiento de las imagenes
vistas en el video es “Juego de explicaciones”, esta es una rutina
para entender por qué algo es como es. Con ella, el estudiante se
enfoca primero en identificar algo interesante en la imagen
(“Noté que ...”) y luego, siguiendo esa observacion, se pregunta
“3Por qué es asi?” Al introducir esta rutina el maestro tendra que
desempenar un papel activo en el andamiaje de la conversacion

y modelar como hacer preguntas de explicacion y aclaracion.

> Actividad dos: Pelando la fruta (mapa de compresion)
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* Objetivo de actividad: Reafirmar construcciones

conceptuales de causa-efecto y de correlacion.

Desarrollo de la actividad: En equipos, los estudiantes realizaran
un mapa de comprension en forma de fruta que sirve para rastrear
y guiar la exploracion del tema a través de niveles de compleji-
dad conceptual que seran representados con las diferentes capas
de la fruta: en la capa mas superficial (Ilamada piel o cascara), se
describira lo que se puede ver en una imagen dada (;qué ves y
notas?); debajo de la piel se tratara de revelar incégnitas (;qué
preguntas surgen?); en la pulpa o sustancia se construiran expli-
caciones (;qué esta pasando realmente aqui? ;como encaja esto?
squé relaciones encuentro?); en el hueso o nucleo se formularan
conclusiones (;cudl es la idea central de esta imagen?). Los gru-
pos de estudiantes pueden dibujar su propio tipo de fruta y usar

notas adhesivas (post-it) para colocar sus ideas en cada nivel.

Duracién: 40 min

configuracion de grupos pequenos, pero también es posible apli-
carla en una configuracion de clase completa, en este caso se
puede crear una version gigante del mapa para colocar en la pa-

red del salon de clases.

> Actividad tres: Degustando /a fruta

» Objetivo de actividad: Contrastar ideas para ordenar y

enriquecer la estructura cognitiva.

Desarrollo de la actividad: Los equipos contrastaran las ideas

vertidas en su mapa de compresion.

Duracion: 25 min

Recursos: Mapa de comprension.

Recursos: Pliegos de papel, plumones y post-it.

Sustento pedagogico: La informacion complementaria que el es-
tudiante recibe por parte de sus pares le sirve para contrastar sus
nociones, lo que lo lleva a enriquecer, estructurar y reelaborar su

conocimiento.

Sustento pedagogico: Esta rutina ha sido creada por el Proyecto
Zero de la Universidad de Harvard como parte de su programa
Pensamiento Visible, se recomienda para cuando hay un tema
que requiere una comprension amplia y rica y los alumnos tienen
suficiente tiempo para verlo de diferentes maneras. Se puede usar
colectivamente con los estudiantes para ayudar a que entre si re-

afirmen y construyan su conocimiento. Se recomienda usar en la

Receso: 15 minutos

> Actividad cuatro: Cocinando con frutas

= Objetivo de actividad: Expresar conceptos de manera

poética.




Desarrollo de la actividad: Después de ver un banco de imagenes
de ejemplos de libros objeto se usara este medio para expresar
conceptos poéticos con base en las figuras retéricas de la meto-

nimia y la sinécdoque.

Duracion: 100 min

Recursos: archivo de imagenes

https://www.pinterest.com.mx/flotareyes/libro-objeto/
Libros viejos, libretas, agendas viejas

varios objetos, recortes, fotografias, pegamentos, lapices de colo-

res, tintas, gouaches.

Sustento pedagoégico: El libro objeto nos invita a realizar una lec-
tura distinta desde la recreacion y la apropiacion de su formato.
Ana Mazoy Fernandez (1998) nos dice que este constituye un
concepto abierto que puede ser bastante funcional para la didac-
tica, ya que da la posibilidad de que el estudiante pueda elegir

materiales, temas, conceptos y desarrollos procesuales.

Retroalimentacion: 20 min

Objetivo de clase:

v Experimentar la potencialidad expresiva del discurso hi-

perbdlico.

> Actividad uno: Extra, extra

= Objetivo de actividad: Inferir el aspecto mas relevante de

una imagen.

Desarrollo de la actividad: Se proyectara unas diapositivas inser-
tadas en un formato de diario noticioso, las cuales presentan
ejemplos de hipérbole. Tras visualizarlas se realizara la rutina de
pensamiento visible llamada “Titulares”, basada en la idea de los
encabezados periodisticos como un vehiculo para capturar la
esencia de la imagen vista. La rutina hace una pregunta central:
Si tuvieras que escribir un titular para esta imagen que capturara
el aspecto mas importante que debe recordarse, jcudl seria? Al
final de la clase se les preguntara ;C6mo ha cambiado tu titular
basado en la discusion de hoy? Las respuestas de los estudiantes
se escribiran en su diario del pensamiento visible (en Blogger).

Duracion: 40 min

Recursos: Computadora, proyector, conexion a Internet, servicio

de publicacion Blogger.

Presentacion:
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https://docs.google.com/presentation/d/1jWFTy5K;jiVzpUoR9_7
WewMKOc8i_9jDVvkNpvXzNYYo/edit#slide=id.p3

Sustento pedagoégico: Las diapositivas son materiales que se usan
como apoyo en los procesos de mediacion del conocimiento,
pero que requieren de un cuidadoso disefio para alcanzar su ob-
jetivo. Para su proyeccion se pueden usar diferentes programas
computacionales como Microsoft Power Point. Este medio se
puede introducir en todos los niveles y materias de formacion y

es aconsejable en el estudio de obras de arte.

En esta clase, la rutina de pensamiento que acompana a la visua-
lizacion de las diapositivas ayuda a los estudiantes a capturar el
meollo del asunto que se estudia o discute; también puede hacer
que los alumnos formulen conclusiones tentativas. Las respuestas
de los estudiantes se pueden anotar y grabar para que se cree una
lista de los titulares. Estos podrian revisarse y actualizarse a me-
dida que la clase aprenda mas sobre el tema. La pregunta de se-
guimiento: “;Como ha cambiado tu titular o como difiere de lo
que expresaste inicialmente?” se puede utilizar para ayudar a los
estudiantes a reflexionar sobre los cambios en su forma de pen-

sar.

Desarrollo de la actividad: A partir de las preguntas que confor-
man la entradilla de una nota periodistica (quién, qué, cuando,
doénde y por qué), cada estudiante destacara el contexto de una
de las imagenes vistas en la primera actividad. Posteriormente,

socializara el sentido que haya construido.

Duracion: 30 min

Recursos: Conexion a Internet, servicio de publicacion Blogger.

Sustento pedagogico: En este caso he configurado una rutina de
pensamiento en la que, ademas de enfocar la figura hiperbdlica,
se destaque el contexto que la rodea, pues de él depende su sen-

tido y valor.

A partir de las preguntas aparentemente sencillas que estructuran
la entradilla periodistica, se busca que el estudiante de sentido a
la imagen analizada y la explique de manera que aporte un sig-
nificado mas alla de lo inmediato, esto a través de captar eviden-

cias para generar conceptos y relaciones entre ellas.

» Actividad tres: Paren mdquinas

> Actividad dos: La entradilla

= Objetivo de actividad: Componer una imagen hiperbo-

lica a partir de otra dada.

= Obijetivo de actividad: Destacar el contexto de una ima-

gen.

Desarrollo de la actividad: Cada estudiante intervendra una foto-

grafia de una escena cotidiana con base en la figura retérica de



https://docs.google.com/presentation/d/1jWFTy5KjiVzpUoR9_7WewMK0c8i_9jDvkNpvXzNYYo/edit#slide=id.p3
https://docs.google.com/presentation/d/1jWFTy5KjiVzpUoR9_7WewMK0c8i_9jDvkNpvXzNYYo/edit#slide=id.p3

la hipérbole. La imagen que se trabaje sera esperada por los de-
mas como si se tratase de una noticia de tltima hora de enorme
importancia. Las expectativas creadas en esta actividad supon-

dran un reto para los participantes.

Duracién: 30 min

Desarrollo de la actividad: A partir de cero, los estudiantes selec-
cionaran y ordenaran el material visual que les sirva para crear

una imagen con base en la figura retérica de la hipérbole.

Duracion: 100 min

Recursos: Fotografia y recortes de revistas o fotografia digital y

programa GIMP, camaras de teléfonos celulares o tabletas.

Recursos: Fotografia y recortes de revistas o fotografia digital y

programa GIMP, camaras de teléfonos celulares o tabletas.

Sustento pedagoégico: El fotomontaje se presenta como una herra-
mienta que dota a quien lo aplica de gran libertad para recrear
ambientes y resignificar imagenes. Tijera en mano, artistas de las
primeras vanguardias crearon mundos alternos a partir de la ex-
perimentacion con esta técnica, pero hoy, en la era digital, el fo-
tomontaje se vale de programas de manipulacion de imagenes y
echa mano de otros accesibles artefactos, entre los que podemos

destacar las cdmaras de los teléfonos celulares.

Sustento pedagoégico: La actividad propuesta lleva a los estudian-
tes a seleccionar elementos visuales con base a un criterio dado,
y a ordenarlos para componer un todo coherente a partir de las

relaciones que se establecen.

Retroalimentacion: 20 min

Clase 5

Cazarlas al vuelo. La parodia

Receso: 15 minutos

» Actividad cuatro: Paparazzo

= Objetivo de actividad: Seleccionar imagenes y ordenarlas
de manera que la exageracion de una caracteristica o cir-

cunstancia sea evidente.

Objetivo de clase:

v Analizar los aspectos formales y el significado ideoldgico
que expresa una obra con respecto a otra que reinterpreta

para distinguir su sentido parédico.

> Actividad uno: Desde /a alcandara

= Objetivo de actividad: Analizar una obra de arte para en-

contrar un sentido oculto en ella.
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Desarrollo de la actividad: Se les dara a los estudiantes dos pos-
tales en las que se reproducen las obras de René Magritte “Pers-
pectiva 1 y 2: Madame Récamier por David”. Después se les
pedird a los estudiantes que hagan un mapa mental en forma de
sol con cinco rayos y con base a la rutina de pensamiento GOCE
(Generar, ordenar, conectar, elaborar) se analizara la imagen.
Para ello, en el primer rayo, denominado “G”, los estudiantes ge-
neraran una lista de ideas y pensamientos iniciales que les vienen
a la mente al ver la imagen; en el rayo “O”, ordenaran sus ideas
seglin cuan centrales o tangenciales sean. En el rayo “C”, conec-
taran, enlazando con flechas, las ideas que remiten a otra o las
que se relacionen entre si. En el rayo “E” escribiran con oraciones
cortas las nuevas ideas surgidas de las conexiones del rayo “C”;
por ultimo, afnadiremos otro rayo, pero esto serd solo después de
ver un breve video, tras verlo, entonces se anadira el rayo “R”
(reelaborar) en el que se agregaran nuevas ideas que amplian las
ideas iniciales. Una vez finalizado el mapa se analizaran las ideas

concebidas

Duracién: 45 min

https://www.youtube.com/watch?v=4AkOxNh5s7 Q&feature=yo

utu.be

Sustento pedagogico: Esta Actividad esta disefiada con base a la
rutina de pensamiento GOCE (o GSCE, por sus siglas en inglés),
la cual permite activar el conocimiento previo y a conectar nue-
vas ideas sobre un tema. Se puede utilizar como una evaluacion
previa a un nuevo tema. Los mapas se pueden completar pausa-
damente y se pueden construir individualmente o en grupo, eso
depende de cuanto estén los estudiantes familiarizados con los
mapas conceptuales, si los estudiantes estan relativamente fami-
liarizados con la idea de los mapas conceptuales, se puede hacer
individualmente. Es necesario dar tiempo suficiente para que los
estudiantes completen cada paso de la rutina. No es necesario

que los estudiantes tengan una lista grande de ideas.

> Actividad dos: A vista de cetrero

Recursos: Computadora, proyector, conexion a Internet, fotogra-
fias, programa para crear mapas conceptuales “Lucidchart” y vi-

deo:

http://zonadearteypensamiento.blogspot.mx/2017/12/las-poses-

de-madame-recamier.html

» Objetivo de actividad: Establecer conexion entre dos
obras al reconocer el caracter parédico que muestra una

con respecto a la otra.

Desarrollo de la actividad: Los estudiantes, después de ver un
banco de imagenes, establecerdn conexiones entre obras de arte
y sus referentes a los que parodian mientras juegan un memo-

rama.

Duracién: 15 min



http://zonadearteypensamiento.blogspot.mx/2017/12/las-poses-de-madame-recamier.html
http://zonadearteypensamiento.blogspot.mx/2017/12/las-poses-de-madame-recamier.html
https://www.youtube.com/watch?v=4Ak0xNh5s7Q&feature=youtu.be
https://www.youtube.com/watch?v=4Ak0xNh5s7Q&feature=youtu.be

Recursos: Computadora, conexion a Internet, archivo de

imagenes:

https://drive.google.com/drive/folders/1ciBUNO6rfU9ImyvDcVIXy
FtEm8JOZKZyIL

Actividad alojada en Educaplay:

https://es.educaplay.com/es/recursoseducativos/3418749/a_vista

_de_cetrero.htm

http://zonadearteypensamiento.blogspot.mx/2017/12/juego-

vista-de-cetrero.html

Sustento pedagogico: Esta actividad se sustenta en la adaptacion
de herramientas ludicas para potenciar el aprendizaje (ludifica-
cion). Mientras afrontan con entusiasmo el reto que plantea el
juego, los estudiantes dirigen su atencion y prueban tacticas para
optimizar su memoria. El disefio de un memorama cuyo objetivo
es fortalecer conceptos especificos supone identificar bien el ma-
terial visual y formular de manera clara las claves o preguntas que
conectaran con los conceptos de las imagenes. Las tarjetas se

pueden crear de manera digital o analoga.

» Actividad tres: £/ atalaya

Desarrollo de la actividad: Se dividira el grupo en dos equipos,
cada uno trabajard con una serie de obras de un artista moderno
que parodia obras de arte consagradas al contextualizarlas en el

tiempo actual.

Ya que entender contextos culturales es necesario para captar
una parodia, lo que tendran que hacer es contrastar valores e
ideologia entre las obras del pasado (parodiadas) y las obras del
presente (parodiadoras). Para ello se realizara la rutina de pensa-
miento “Aqui ahora/Ahi entonces”. Usando un gestor de notas,
los estudiantes enumeraran en un listado denominado “A” los va-
lores, juicios, y posturas que se expresan en las obras parodiadas.
Después, en otra lista (“B”) enumeraran los valores, juicios y pos-
turas de nuestra sociedad que destaca en su obra el artista paro-
diador. Luego de esto, se contrastaran las perspectivas pasadas y
presentes. Finalmente, los estudiantes contestaran y registraran en

su bitacora Blogger las siguientes preguntas:

;En qué medida crees que las cosas han cambiado? ;Algtn valor
o postura prevalece? ;Por qué? ;Como podriamos saber mas so-

bre la forma de pensar que manifiestan las obras parodiadas?

Duracién: 45 min

* Objetivo de actividad: Contrastar los contextos de las

obras parodiadas con los de las obras parédicas.

Recursos: Computadora, conexiéon a Internet, bancos de

imagenes de arte:

https://www.wikiart.org/es
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http://www.the-athenaeum.org/

http://www.artcyclopedia.com/

http://www.abcgallery.com/

https://www.artsy.net

https://historia-arte.com/

gestor de notas Google Keep o Evernote

Desarrollo de la actividad: Los estudiantes, apoyados de referen-
cias culturales, experimentaran las posibilidades del discurso pa-

rodico creando una o mas imagenes.

Duracion: 100 min

Sustento pedagogico: La rutina de pensamiento “Aqui ahora/Ahi
entonces” alienta a los estudiantes a considerar perspectivas pa-
sadas y desarrolla una mejor comprension de como pensar los
cambios a lo largo del tiempo y en todas las culturas. Ayuda a los
estudiantes a reconocer posturas con respecto a ciertos temas y,
asimismo, que nuestras posturas estan influidas por el contexto
social e histérico. También ayuda a descubrir las percepciones

estereotipadas, asi como juicios etnocéntricos.

Recursos: Conexion a Internet, bancos de imagenes de arte:

https://www.wikiart.org/es

http://www.the-athenaeum.org/

http://www.artcyclopedia.com/

http://www.abcgallery.com/

https:/www.artsy.net

https://historia-arte.com/

programa de manipulacion de imagenes GIMP.

Receso: 15 minutos

> Actividad cuatro: £/ atrainado

= Obijetivo de actividad: Experimentar las posibilidades del

discurso parédico.

Sustento pedagogico: La parodia refleja un rasgo de la persona
creativa. Al establecer conexiones y al dar un giro inesperado a
la imitacion, genera un entendimiento profundo de una realidad

a través de un examen perspicaz.

Retroalimentacion: 20 min



http://www.the-athenaeum.org/
http://www.artcyclopedia.com/
http://www.abcgallery.com/
https://www.artsy.net/
https://historia-arte.com/
https://www.wikiart.org/es
http://www.the-athenaeum.org/
http://www.artcyclopedia.com/
http://www.abcgallery.com/
https://www.artsy.net/
https://historia-arte.com/

Clase 6

Para avanzar hay que retroceder. La Paradoja

v Objetivo de clase: Emplear composiciones visuales que

infringe el sentido comtin para operar un juego mental.

> Actividad uno: £/ relato de lo inefable

= Obijetivo de actividad: Relatar sus impresiones ante una

escena paraddjica.

Desarrollo de la actividad: Se presentara un fragmento de la pe-
licula “El laberinto”, el cual, sustentado por una estrategia didac-
tica se empleara para disponer positivamente a los estudiantes a
que se interese por un tema complejo. Tras verlo, con base en las
preguntas de la rutina de pensamiento “Ver, pensar, preguntarse”
(;qué viste? ;qué piensas de ello? qué preguntas te surgen?), desa-
rrollaran un breve relato sobre sus impresiones y lo compartiran

con los demas.

Duracion: 35 min

Sustento pedagogico: El uso de filmes como un recurso mas a
disposicion del docente tiene la capacidad de formar e informar
de forma distendida y lddica y es un medio apto para configurar
paradigmas sobre un tema en especifico, claro estd que para que
funcione de acuerdo con lo esperado, se debe disenar claramente

una estrategia pedagogica que sustente su contenido.

La actividad “El relato de lo inefable” se apoya en la rutina de
pensamiento “Ver, pensar, preguntarse” la cual fue también utili-
zada en la clase 1 (ver ejercicio 3), sin embargo, a diferencia de
la ocasion anterior, los estudiantes no necesitaran de que el pro-
fesor mediador andamie cada una de sus respuestas con una pre-
gunta de seguimiento, por eso, si bien, la rutina funciona a la
perfeccion en una discusion grupal, en este caso cada alumno
registrara sus impresiones en forma de un relato directamente en

su bitacora Blogger.

> Actividad dos: Llegar a ninguna parte

Recursos: Computadora, proyector, conexion a Internet, video:

https://drive.google.com/file/d/1FsILzS6)Yb1QkxmsglgPRsOa0_q
NIBWB/view

Servicio de publicacion Blogger.

»  Objetivo de actividad: Resolver como crear composicio-

nes paradéjicas a partir de un modelo dado.

Desarrollo de la actividad: Los estudiantes veran otro video sobre
las creaciones de M.C. Escher. Luego de esto, el grupo se dividira
en dos equipos y se les proporcionara varias reproducciones de
las construcciones imposibles del artista neerlandés y modelos de
estructuras imposibles como el tridngulo de Penrose. El reto es
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ver cuantas imagenes paraddjicas puede construir cada equipo a

partir de las variaciones a la obra de Escher.

Duracion: 70 min

Sustento pedagoégico: Las imagenes paradojicas estimulan el
desarrollo de las capacidades intelectuales al retar a los observa-

dores a que se halle un sentido oculto en ellas.

Recursos: Computadora, proyector conexion a internet, video,

copias, tijeras, lapiz adhesivo, lapices de colores o acuarelas.

Sustento pedagogico: Una vez mas se usara el collage para ex-
plorar posibilidades compositivas que en esta ocasion serdan mas

complejas y que requieren seguir ciertos patrones.

Receso: 15 minutos

Retroalimentacion 20 minutos

v Objetivo de clase: Emplear dos conceptos de significado

opuesto en una misma imagen para originar un nuevo

sentido.

> Actividad tres: Una mentira hacia una nueva realidad

» Actividad uno: Velado y revelado

* Obijetivo de actividad: crear imagen una imagen parado-

jica a partir de una estructura imposible.

= Obijetivo de actividad: Examinar las imagenes proporcio-

nadas para desarrollar una interpretacion.

Desarrollo de la actividad: Los estudiantes A partir de la estruc-
tura creada en la actividad anterior, trabajaran con el programa
GIMP para ahora ellos crear un mundo paradoéjico en el que su

imaginacion prolifere.

Duracion: 100 min

Recursos: Computadora, internet, imagenes digitales, programa

de manipulacion de imagenes GIMP.

Desarrollo de la actividad: Cada estudiante seleccionara una fo-
tografia de un archivo para que la analice detenidamente y desa-
rrolle una interpretacion que compartira con el grupo. Para
alcanzar este objetivo se apoyaran en la rutina de pensamiento
“Declarar, sustentar, cuestionar”, con ella el estudiante debera:

1. hacer una declaracion acerca de lo que ven en la

fotografia

2. Sustentar su declaracion.




3. Preguntarse qué mas hay que no es tan evidente y que

puede ampliar su declaracion.

Duracion: 35 min

Duracion: 40 min

Recursos: Computadora, internet, archivo fotogréfico:

https://www.pinterest.com.mx/flotareyes/ox%C3%ADmoron-

visual/

Sustento pedagogico: La actividad hace uso de la rutina “Decla-
rar, sustentar, cuestionar” para ayudar a los estudiantes a desa-
rrollar interpretaciones reflexivas al animarlos a razonar con
evidencia. Los estudiantes, asi, aprenden a identificar afirmacio-
nes validas y explorar estrategias para descubrir la verdad a partir

de lo que advierten o saben.

Recursos: Computadora, internet, archivo de imagenes:

https://www.pinterest.com.mx/flotareyes/ox%C3%ADmoron-

visual/

listado de enunciados:

https://docs.google.com/document/d/1wEShVDSefbcOnvC721hd
3Xs8-Nt-9MpBG-OX4qig394/edit

> Actividad dos: Armonias discordantes

= Objetivo de actividad: Descubrir una conexién entre

enunciados e imagenes.

Sustento pedagoégico: La actividad usa una rutina de pensamiento
que ayuda a los estudiantes a encontrar evidencias a través del
razonamiento probatorio. La pregunta de esta rutina es bdsica,
pero el profesor mediador puede andamiar el razonamiento de
los estudiantes con otras. Se recomienda usar la rutina para la
observacion de obras de arte o para interpretar un poema, hacer
observaciones e hipétesis cientificas o investigar ideas mas con-

ceptuales. Es idonea en la exploraciéon de un tema nuevo.

Desarrollo de la actividad: Los estudiantes recibiran una lista de
enunciados para que descubran en ellos la relacién que mantie-
nen con las imagenes del archivo proporcionado en clase. Para
esta actividad, los estudiantes practicaran la rutina de pensa-
miento “;Qué te hace decir eso?” A partir de la pregunta basica
que formula la rutina, los estudiantes argumentaran usando el ra-

zonamiento probatorio.

> Actividad tres: Claras antinomias

=  Objetivo de actividad: Completar una lista de ideas en la

que se exprese el oximoron.

Desarrollo de la actividad: Grupalmente se hara una lluvia de
ideas sobre ideas opuestos unificadas en un solo concepto, el es-
tudiante que haga una aportacion la escribird en un post it. Una

vez terminada la lluvia de ideas, los estudiantes pegaran en una
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linea horizontal aquellos conceptos que resulten dificiles de re-
presentar y en una linea vertical, aquellos que muestren mas po-

sibilidades expresivas.

Duracién: 30 min

Recursos: Camaras de teléfonos celulares, programas de edicion

de foto y fotomontaje para celulares como PixIr

Recursos: Post it y plumones.

Sustento pedagégico: Con esta dindmica se identifica qué con-
ceptos son mas potentes y de mas aporte para profundizar en la
comprension del tema tratado. Los estudiantes eligen conceptos
considerando cuales son mas productivos (que lleven a algtn

lado) y genuinos (que importen).

Sustento pedagogico: La fotografia y su montaje constituye un
buen recurso para la experimentacion, ademas, la idea de hacer
fotos resulta bastante motivadora para los estudiantes y ayuda a
que se sientan mas confiados al realizar una actividad compleja

por la conceptualizacion que implica.

Retroalimentacion 20 minutos

Receso: 15 minutos

Clase 8

De todo, como en botica. La acumulacién

» Actividad cuatro: Sonoros pensamientos

v Objetivo de clase: Elaborar un discurso con base a la fi-

gura retérica de la acumulacion.

= Obijetivo de actividad: Producir un fotomontaje con base

a la figura retérica del oximoron.

» Actividad uno: Organizando el género

Desarrollo de la actividad: Una vez contemplados los conceptos
de mayor productividad, cada estudiante se dara a la tarea de
representar uno de estos conceptos utilizando la técnica del foto-
montaje, tomando imagenes que el propio estudiante haya to-

mado. El trabajo implicara producir al menos tres soluciones.

Duracion: 100 min

= Obijetivo de actividad: Organizar ideas para la construc-
cion de un discurso en torno de la retérica de la acumu-

lacion.

Desarrollo de la actividad: Presentacion de un video modelizador
seguida de la rutina de pensamiento “;Eso encaja?” con el fin de
organizar ideas para construir un discurso sobre la figura retérica
de la acumulacion. Con dicha rutina, los estudiantes ajustaran

sus opciones a un ideal; a los criterios o atributos que consideren




importantes para ajustarse a lo que se les pide; a las condiciones
que se tiene para llevar a cabo el proyecto (como los recursos y

el tiempo); y a sus propias concepciones. Deberan preguntarse:

sQué tan bien encaja cada opcion con la solucion ideal?, ;qué
tan bien se ajusta cada opcion a los criterios del proyecto?, ;qué
tan bien encaja cada opcién con las circunstancias de realiza-
cion?, ;qué opcion revela mejor la concepcion que tiene el estu-
diante sobre el tema?

Duracién: 30 min

Recursos: Computadora, proyector, conexion a Internet, servicio

de publicacion Blogger.
Video:

https://www.youtube.com/watch?v=tDXtU2SSBuE &t=4s

tencion del mensaje, tales como iméagenes construidas a la me-
dida del concepto que se esté explicando y una locucién que

complementa a las imagenes.

La rutina de pensamiento que se aplicara inmediatamente des-
pués se llama “;Eso encaja?” y se concibe como parte de un pro-
ceso que comienza con la generacion de opciones o alternativas
para resolver una tarea o proyecto, en sintesis, sirve para ayudar
a los estudiantes a organizar ideas y analizar de manera mas efec-
tiva opciones, alternativas y elecciones en una situacion de toma

de decisiones.

> Actividad dos: A/2 x T

= Objetivo de actividad: Proponer en duplas alternativas

para la configuracion de un proyecto.

Sustento pedagoégico: Segun la clasificacion de video educativo
de Schmidt (1987) que se fundamenta en la funcién de los obje-
tivos didacticos, entre sus tipos se puede distinguir el video mo-
delizador, el cual presentan modelos a imitar o a seguir una vez
concluida su proyeccion. Este video, por si solo, es capaz de
transmitir un contenido completo. Se estructura con base en una

serie de elementos sintacticos que ayudan a la transmision y re-

Desarrollo de la actividad: Mediante la rutina de pensamiento
“Pensar y compartir en pareja”, los estudiantes propondran a sus
pares las opciones que visualizaron tras haber realizado la rutina
de pensamiento “;Eso encaja?”. El profesor mediador alentara a
los estudiantes a hacer que su pensamiento sea visible pidiéndo-
les que escriban y/o esquematicen sus ideas, antes y después de

compartirlas, en una libreta o en un gestor de notas.

Duracién: 40 min
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Recursos: Libreta y lapiz o un programa gestor de notas como

Evernote o Google Keep (app para celular).

Sustento pedagodgico: La rutina “Pensar y compartir en pareja”
promueve la comprension a través del razonamiento activo y la
explicacion. Debido a que los estudiantes proponen y escuchan
ideas con un par, se les alienta a comprender perspectivas diver-
sas.

Esta rutina es ideal en el momento de clase en el que se tiene que
abordar una solucién o resolver un problema después de que
cada estudiante se ha tomado un momento para pensar indivi-
dualmente. La comparticion de las ideas no solo se puede llevar
a cabo en pareja, también se puede hacer en pequerios grupos,

esto dependera de la configuracion de la clase.

El maestro mediador puede andamiar las conversaciones empa-
rejadas de los estudiantes recordandoles que turnen sus propues-
tas, escuchen atentamente y hagan preguntas entre ellos.

nos rodean, se trata de que los estudiantes adviertan algo mas que

saber para qué sirven y como funcionan.

Asi, tras una reflexion critica, las duplas reuniran las imagenes de

objetos que consideren idéneas para su proyecto.

Duracién: 35 min

Recursos: Camaras de teléfonos celulares o tabletas

> Actividad tres: £/ lote creativo

Sustento pedagodgico: Esta actividad se apoya en cierta medida en
la rutina de pensamiento “Caceria creativa” con la que se incita
a los estudiantes a que valoren objetos ordinarios que se encuen-
tran a su alrededor desde un enfoque creativo para darles un
nuevo uso o sentido, sin embargo, a diferencia de la “Caceria
creativa”, en el que el profesor mediador escoge los objetos e
induce a los estudiantes hacia cierta reflexion, en esta actividad
los estudiantes seran ellos mismos quienes se cuestionen sobre
los objetos y los retinan con base en el potencial de resignifica-

cion que encuentren en ellos.

=  Objetivo de actividad: Reunir imagenes de objetos para

construir el discurso de la acumulacion.

Receso: 15 minutos

> Actividad cuatro: Aceite, hierro y sal, mercaderia real

Desarrollo de la actividad: Una parte importante de la creatividad

es reconocer cuan interesante e inspiradoras son las cosas que

=  Objetivo de actividad: Crear un discurso con base en la

retorica de la acumulacion.




Desarrollo de la actividad: Con las imagenes seleccionadas, las
duplas desarrollaran su discurso sobre la retérica de la acumula-

cion y lo plasmaran en un video de no mas de 4 minutos.

Duracion: 100 min

Recursos: Programa en linea de video animado Poowtoon o ca-
mara de su celular y programas libres para la edicion de videos

como Magisto, Andromedia o Filmora

Sustento pedagogico: El video, uno de los recursos incorporados
por las tecnologias de la informacién y comunicacion aplicadas
al aprendizaje, puede ser producido por los estudiantes no solo
para favorecer el 6ptimo desarrollo de sus competencias tecno-

l6gicas sino también para enriquecer su discurso simbélico.

Retroalimentacion: 20 min

v Objetivo de clase: Relacionar una serie de metaforas para

evocar conceptos complejos.

» Actividad uno: £/ pintor en desvelo

= Obijetivo de actividad: Concluir sobre el sentido de la ale-

goria.

Desarrollo de la actividad: Se presentara un video en el que se
explica que es la alegoria y se analizan dos obras alegoéricas re-
conocidas, pero, antes de la proyeccion del video, los estudiantes
realizaran la primera parte de la rutina de pensamiento Ilamada
“3-2-1 puente”, a través de la cual se les pedira que escriban 3
pensamientos sobre la alegoria, 2 preguntas sobre la alegoria 'y 1
analogia con respecto a la alegoria. Tras ver el video volveran a
manifestar del mismo modo sus pensamientos, preguntas y en-
tendimiento sobre el tema. Una vez hecho esto, conectaran las
nuevas ideas con las ideas previas. Es importante mencionar que
para que los estudiantes puedan llegar a sus propias conclusiones
el profesor mediador debe dejarles en claro que su pensamiento
inicial no es correcto o incorrecto, es tinicamente un punto de
partida para llegar a una comprensiéon mas profunda. Las ideas
concebidas por los estudiantes se registraran en su diario del pen-

samiento visible.

Duracion: 50 min

Recursos: Computadora, proyector, conexion a Internet, servicio

de publicacion Blogger,

video:
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https://drive.google.com/file/d/1 TaHiCpnuaWpwKz2q-

S8c_mDjBbZPNwvQ/view

Sustento pedagogico: Video cognoscitivo (consultar aparato te6-

rico de la actividad uno de la clase 2).

La rutina de “3-2-1 puente” que apoya a la proyeccion del video
puede usarse cuando los estudiantes han estado desarrollando la
comprension de un tema (en este caso, figuras retéricas) y en una
clase se enfoca un concepto del que se habla mucho en un con-
texto, pero que puede ser que los estudiantes solo tengan un co-
nocimiento informal. Si consideramos que cada vez que se ob-
tiene nueva informacion, se pueden construir puentes entre nue-
vas ideas y otras previas, podemos aprovechar esta rutina para

lograr la comprension significativa del concepto estudiado.

técnico y contextual. Si bien cada estudiante podra hacer anota-
ciones, el andlisis se expresard verbalmente para que todos los
integrantes del grupo escuchen y puedan construir sobre las ideas

y contribuciones de sus companeros.

Duracién: 55 min

Recursos: Computadora, conexion a Internet, smartphones o ta-

bletas

» Actividad dos: Andar para ver y ver para saber

= Obijetivo de actividad: Reconstruir el sentido de una ale-

goria a través del uso de diferentes marcos epistémicos.

Desarrollo de la actividad: El grupo se dividira en dos equipos,
cada uno tendra la tarea de reconstruir el sentido de una obra de
arte de caracter alegorico, para ello los estudiantes se apoyaran
en la rutina de pensamiento llamada “Capas” que provee una
lista de marcos para llevar a cabo el analisis de una obra. En el

caso de esta actividad se usaran los siguientes: narrativo, estético,

Sustento pedagogico: La rutina de pensamiento “Capas” propor-
ciona a los estudiantes una estructura para mirar analiticamente
trabajos creativos. Hay muchas capas a través de las cuales uno
puede acercarse o mirar cualquier trabajo creativo (literatura,
danza, pintura, etc.). Algunas capas pueden ser mas apropiadas
que otras dado el trabajo que se esta examinando. Parte del ana-
lisis implica seleccionar marcos o capas apropiados para usar en
el analisis. Este andlisis se puede hacer de forma individual, por
parejas o con el grupo completo. En un primer acercamiento, se
aconseja hacer un andlisis grupal e introducir una capa a la vez
para que los estudiantes ganen experiencia y obtengan datos co-

lectivamente.

Receso: 15 minutos

> Actividad tres: /maginacion suelta, en un instante anda

mil leguas



https://drive.google.com/file/d/1TaHiCpnuaWpwKz2q-S8c_mDjBbZPNwvQ/view
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* Obijetivo de actividad: Componer una alegoria a partir de

imaginarios autorreferenciales.

Desarrollo de la actividad: Después de ver un banco de imagenes
de arte en cajas, los estudiantes usaran este medio artistico para

componer una obra con base en sus imaginarios.

Duracion: 100 min

por ser un entramado de significaciones que exigen un profundo

proceso cognoscitivo.

Retroalimentacion: 20 min

Clase 10

Se lo digo a Pedro para que entiendas Juan. La alusién

Recursos: Plataforma para compartir imagenes (pinterest):

https://www.pinterest.com.mx/flotareyes/arte-objetual_cajas/

cajas, objetos varios, recortes, fotografias, pegamentos, lapices de

colores, tintas, gouaches.

v Objetivo de clase: Estructurar un concepto a partir de re-

ferencias.

> Actividad uno: Referir lo innombrable

Sustento pedagoégico: Eva Munoz Guinea (2017) nos dice que la
caja como objeto artistico plantea, dentro de los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, una herramienta activa para la expresion
de conceptos, un pequero espacio que se convierte en un archi-

vero de evocaciones que son fuente de conocimiento.

En esta actividad se plantea la alegoria como un medio para que
el estudiante desarrolle un autoconocimiento al reflexionar sobre
su realidad y expresarla en sentido figurado a partir de un reper-
torio de elementos simbodlicos y conceptuales que remiten a su
propia identidad y a la cultura en donde se ve reflejado. La posi-

bilidad de expresar alegéricamente un universo privado termina

= Obijetivo de actividad: Detectar como se expresa de ma-
nera indirecta un concepto mediante la poética de la alu-

sion.

Desarrollo de la actividad: A partir de un video modelizador se
buscara que alumnos detecten como se expresa la alusion en las
Artes plasticas y visuales, para lograr esto, después de ver el video
se llevara a cabo grupalmente la rutina de pensamiento “Las pre-
guntas comienzan” que consiste en una lluvia de ideas que ge-
nera al menos 12 preguntas sobre el tema tratado.

(Esta rutina sera grabada).

Duracioén: 40 min

Recursos: Computadora, proyector, conexion a Internet, video:
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https://drive.google.com/file/d/0BwBcUPkXyqavN1ZmSIYOWVI
3S2s/view

teléfono celular o tableta.

Sustento pedagogico: Video modelizador (consultar aparato te6-

rico de la actividad uno de la clase 8).

La rutina “Las preguntas comienzan” que apoya la asimilacion de
lo visionado proporciona a los estudiantes la oportunidad de
practicar el desarrollo de buenas preguntas que provoquen refle-
xiones profundas e interesantes con las cuales se llegue a enten-

der un tema en su complejidad y profundidad.

Si bien, esta rutina se puede usar cuando se presenta un tema
nuevo, resulta especialmente relevante cuando se esta cerca del
final del estudio de un programa de curso, pues es una forma de
mostrar a los alumnos cémo el conocimiento que han adquirido
a través de varias clases les ayuda a hacer preguntas cada vez

mas interesantes.

Desarrollo de la actividad: Cada estudiante, con base en un guion
generado por la rutina “Circulo de puntos de vista”, pondra a eva-
luacion ante el grupo su propuesta de discurso visual. El guion

lo hara reflexionar lo siguiente:

1. Estoy pensando en el tema desde el punto de vista de ... (al-

guien distinto a él)
2.Una pregunta que tengo al considerar ese punto de vista es...
3. Si yo estuviera en esa situacion pensaria que...

Antes de ser socializadas, estas ideas se registraran en el diario

del pensamiento visible.

Duracion: 50 min

Recursos: Computadora, conexion a Internet, uso de plataforma

Curiator para coleccion de obras de arte:

https://curiator.com/

» Actividad dos: Fulano, zutano y mengano dicen

= Obijetivo de actividad: Evaluar grupalmente la pertinencia
de desarrollar una problematica de actualidad a través de
un discurso visual fundamentado en la poética de la alu-

sion.

Sustento pedagogico: Trabajar colaborativamente en la seleccion
de material relativo a un tema supone la comparticién del apren-
dizaje entre los miembros de un grupo. Hoy, las teorias de ense-
fnanza y aprendizaje de corte practico deben desarrollar
metodologias participativas con base en la conformacion de gru-
pos heterogéneos y propiciar espacios compartidos en los que se
enriquezca el discernimiento. En el caso especifico de esta acti-

vidad, lo que se busca es que se construyan andamiajes entre



https://drive.google.com/file/d/0BwBcUPkXyqavN1ZmSlY0WVI3S2s/view
https://drive.google.com/file/d/0BwBcUPkXyqavN1ZmSlY0WVI3S2s/view
https://curiator.com/

pares a la hora de establecer los criterios de seleccion, y que, al
mismo tiempo y de manera natural, los estudiantes se ayuden en-

tre si para reforzar el entendimiento del tema de estudio.

Receso: 15 minutos

» Actividad tres: Como es el pan sera la sopa

Desarrollo de la actividad: Los estudiantes explicaran el sentido
de su curaduria y haran patente su capacidad para construir un
discurso a partir de la poética de la alusion (su explicacion sera

grabada).

Duracién: 20 min

= Objetivo de actividad: Estructurar una curaduria virtual.

Recursos: tableta o teléfono celular

Desarrollo de la actividad: Una vez seleccionadas las imagenes
de obras de arte, el grupo realizard una curaduria virtual usando

la herramienta web People Art Factory.

Duracién: 40 min

Recursos: Computadora, conexion a Internet, uso de la herra-

mienta web People art Factory:

http://peopleartfactory.com/

Sustento pedagogico: Con esta actividad explicativa se busca que
los estudiantes patenticen como manejaron sus actitudes, creen-
cias y emociones para alcanzar el nivel del sistema interno de
pensamiento que les permite valorar la utilidad de lo aprendido
en la realizacion de una tarea o proyecto y percatarse de los re-
cursos y habilidades que resultan necesarios para incrementar sus

competencias relativas al conocimiento.

Retroalimentacion: 35 min

Sustento pedagoégico: Una vez alcanzado el entendimiento del
tema, la siguiente actividad se concibe para estimular a los estu-
diantes a que cobren conciencia de los recursos, las habilidades
y las capacidades con las que cuentan para aplicar sus saberes y

sostener un alto nivel de eficacia en la realizacion de proyectos.

» Actividad cuatro: Quien las sabe las tarie

Objetivo de actividad: Explicar el sentido de la curaduria.
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Taxonomia de objetivos educativos de Marzano

Documento recuperado de: hitps://huellasculturales 11 fileswordpress.com/2011/10/taxonomia_de_marzano1.pdf

\/éase: Robert J. Marzano. Designing a new taxonomy of educational objectives. Thousand Qaks, CA: Corwin, 2001

Los procesos mentales del Sistema Cognitivo toman aceién desde el Dominio del Conocimiento. As! se da acceso a la informacién para usar del conocimisnto.

Sistema de Cognicién

Marzano divide el Sistema Coanitivo en cualro procesos:

a) B Sistema de Conclencia del Ser que determin el grado de mofivacion al nuevo aprendizaje,
b} e Sistema de Metacognicién que elabora el plan de accidn,

¢) el Sislema de Cognicidn que procesa la informacion y

d! & Dominio del Conocimiento aue orovee el conlenido necesario.

Conocimiento
recuerdo

——

Comprensién
—

Utilizacién

Sistema de
Metacognicién

Sistema de Conciencia
del Ser

Recuerdo de la informacion

exactamente como fue almacenada en la

Memaia permanente.

® Nombrar: idenfificar o reconocar fa
informacidn pera na necesanaments  se
comprender su asbructura.

® Ejecutar: realizar un procedimiento, pera
N2 necasanaments 8 comprands como =8

produjo.

Identificar los detalles de la
informacidn  que son  impartantes.
Recordar y ubicar la informacion en
la categoria apropiada.

# Sintesis: identfica la mayoria de
los eomponentes de un concapla y
suspende los detalles
insignificantes ded mismo.

# Representacién: presentar la
informacion en cateqorias para
que Sea més facil de encontrara y
utilizarta.

Ltilizar ko que han aprendido para crear
nuevos conacimientos y aplicario en

situaciones nuevas.

» Relacién: identificar similifudes y
diferencias importantes Enire
conocimientos.

* Clasificacion: idenbificar categorias
relacionadas &l conocimiento de sobre
¥ subordinacion,

Anilisis de emores:  idenfificar
Bmores en |a presentacion y uso del
conocimiento.

Generalizaciones: consiruir nuevas
peneralizaciones o principios basados
£n el conocimiento.

» Espacificacionss: identificar
aplicaciones especificas ]
CONGECUENCias lgicas del
conocmiento.

Aplicar el conocimiento en siuaciones
especificas:

® Toma de decisiones: ufilizar el
conacimiento para tomar decisiones o
tomar decisiones acerca del uso dal
conocimienta.

Resolucidn de problamas: ulilizar el
conocimiento para resolver problemas
o resolver  problemas  sobre el
conacimienta.

Investigacion experimental: wilizar
el conocimiento para generar y
evaluar hipdtesis o puede generar y
evaluar  hipatesis  sobre el
conacimienta.

Investigacién: utilizar el conocimiento
para conducir investigaciones o puede
conducir investigaciones del
conacimienta.

Conlrola  los  procesas  de
pensamients y regula los ofros
sistemas. Se establece metas y toma
decisiones  acefca  de  que
informacion &8 necesaria y qué

procesa cognitive serd &l mejor para
aleanzar determinado abjetive.

= Especificacién de metas: el
estudiante puede establecer un
plan de metas relacionadas con
el conacimiento.

* Monitoreo de procesos: el
estudiante puede monitorear la
gjecueion del conoeimiento.

* Monitoreo de la claridad: el
estudiante puede  delerminar
hasta que punta posee clandad
en el conocimiento.

* Monitoreo de Precisién: el
estudiante  puede  delerminar
hasta que punfo es preciso en
el conacimiento.

La Conciencia del Ser esta compuesta
de actiudes, creencias y sentimientos
gue determinan k& motivacdn individual
para completar determinada tarea. Los
factores que contribuyen |a motivacion
son la imporiancia, efcacia y las
EMOCINES.

® Evaluacion de Importancia: el
estudiante puede determinar qué tan
imporiante es &l conocimienin y la
razin de su percapcion.

Evaluacion ds Eficacia: el estudiants
puede identificar sus creencias sobre
habilidades que mejorardn  su
desempefic 0 comprensitn  de
determinado conocimiento.
Evaluacion de Emociones: &l
estudiante puede identificar
emaciones ante determinado
conocimiento y la razdn por la que
surge determinada emocion.
Evaluacion de la Motivacién: el
estudiante puade identficar su nivel
de motivacion para mejorar  su
desempefic o la comprensidn del
conocimiento ' la razdn de su nivel.




NIVELES DE PROCESAMIENTO

Véase: Robert J. Marzanoy John S. Kendall. The new taxonomy of educational objectives. Thousand Oaks,California:
Corwin, 2007. Documento recuperado de:
https://docplayer.es/storage/73/68756753/1552611629/BUfrT5CUavvQV8B7EuA9bw/68756753.pdf

NIVEL 1: RECUPERACION

CATEGORIAS-DEFINICIONES

Se puede describir el proceso de recuperacion como la activacidn w transferenda del conodmiento de la memoria permanente a la memoria de
trabajo, donde puede ser conscientemente procesada.

RECONOCIMIENTO: RECUERDO/EIECUCION:

Requiere cierto nivel de rexonocimiento y, adidenalmente, la producdan de derta
informacion o la realizacion de un procedimiento sin que medie la comprension de como
se produjo o se realiza.

Es la simple relacidn que se sostiene entre un estimulo
¥ la informacion que se tiene en la memoria
permanente.

NIVEL 2: COMPRENSION

CATEGORIAS-DEFINICIONES

El proceso de comprension en el sistema cognitivo es el enrgado de tradudcir el conocimiento en las formas adecuadas para que su almacenaje en
la memoria permanente se produza, es dedr, que tome la estruchura y el formato que se requiere para que la informadon dave se preserve.

INTEGRACION: SIMBOLIZACION:

Es el proceso de crear una analogia simbdlica del conodmiento contenido en una maaro-
estructura. Una forma de representar la comprension es el uso de organizadores graficos,
en los cuales se puede combinar lemguaje y simbolos.

Es el proceso que une el nuevo conodmiento con un
viejo conocimiento que ya se tenia alojado en la
memoria permanente.
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NIVEL 3: ANALISIS

CATEGORIAS-DEFINICIONES

CONDICIONES

ASOCIACION:
Identificacion de similitudes y diferencias entre
componentes del conocimiento. Es un proceso

fundamental para otros que conforman el nivel de
analisis.

Para que la asociacion se logre efectivamente se requiere:

Especificar los atributos o caracteristicas que se analizaran.
Determinar sus similitudes y diferencias.
Establecer similitudes y diferencias lo més precisamente posible.

CLASIFICACION:

Organizacion del conocimiento en categorias
significativas.

Nota.- Aungue es un proceso gque se da de manera
natural en los seres humanos, al hablar de clasificar
dentro del nivel de analisis, el proceso puede ser muy
retador.

Para que la dlasificacion se logre efectivamente se requiere:

Identificar las caracteristicas que definen los elementos a clasificar.

Identificar una categoria superior al cual pertenecen los elementos y explicar por
qué pertenece a esta.

Identificar una o mds categorias subordinadas de los elementos a dasificar y
explicar por qué estan relacionados.

AMNALISIS DEL ERROR:

Tratamiento l6gico, razonable y preciso del
conocimiento. Activar este proceso implica que el
conocimiento debe considerarse razonable para que el
individuo lo acepte como valido.

Para que el andlisis del error se logre efectivamente se requiere:

Realizar juicios sobre la validez del conocimiento basados en criterios explicitos.
Identificar los errores a partir de razonamientos que hayan sido presentados.

GENERALIZACION:

Construccion nuevas generalizaciones a partir de
informacion que ya se conoce o se observd. Este
proceso requiere de procesos que conlleven a la
formacion de inferencias. Tiende a ser de naturaleza
inductiva.

Para que la generalizacion se logre efectivamente se requiere:

Focalizarse en fragmentos especificos de informacion o de observaciones sin
hacer ninguna asuncion.

Buscar patrones y conexiones en la informacién.

Elaborar una explicacion general que justifique la unidn entre patrones y
conexiones,

ESPECIFICACION:

Generacion de nuevas aplicaciones a partir de una
generalizacion o principio. Tiende a ser de naturaleza
deductiva.

Para que la especificacion se logre efectivamente se requiere:

Identificar la generalizacion o principio que aplica a la situacion especifica.

Estar seguro que la situacion especifica corresponde a las condiciones que se han
establecido para esas generalizaciones y principios.

Si es que las generalizaciones y principios aplican, identificar cudles conclusiones
pueden ser elaboradas o qué predicciones pueden ser hechas.




NIVEL 4: UTILIZACION DEL CONOCIMIENTOS

TOMA DE DECISIONES:

Seleccionar una alternativa entre dos o mds
posibilidades con la finalidad de elegir la que mejor se
ajuste a las necesidades que se deben cubrir.

Para que la toma de decisiones se logre efectivamente se requiere que los criterios para la
seleccion se hallan definido claramente.

RESOLUCION DE PROBLEMAS:

Encontrar una solucion a una situacion que, por su
naturaleza y/fo caracteristicas, contiene obstaculos gque
necesitan ser resueltos para llegar a la meta trazada..

Para gque la resolucion de problemas sea efectiva se requiere:

Identificar los obstdculos que impiden llegar a la meta o al objetivo.

Disefar caminos que permitan llegar a disipar los obstaculos.

Evaluar todas las alternativas.

Seleccionar y ejecutar las altemnativas que mas acerquen al individuo a resolver el
problema.

EXPERIMENTACION:

Generar y probar hipdtesis acerca de fendmenos fisicos
y psicoldgicos. Cabe mencionar que, aunque se genera
todo un proceso de indagacién no es tan riguroso como
el que si se debe de presentar en la categoria de
investigacion.

Para que la experimentacion sea efectiva se requiere:

Realizar predicciones basadas en principios hipotetizados.
Disefiar caminos que permitan probar las predicciones.
Evaluar la validez de los principios basandose en los resultados de las pruebas.

INVESTIGACION:

Generar y probar hipdtesis acerca de eventos pasados,
presentes y futuros. Es similar al de experimentacion en
tanto ambos generan hipotesis a ser probadas. Sin
embargo, se adhieren una serie de principios y criterios
de tipo estadistico para la prueba de hipitesis

Para gque la investigacion sea efectiva se requiere:

Identificar lo conoddo o lo que se ha escrito acerca del fendmeno a investigar.
Identificar dreas de confusion o controversia a la luz del fendmeno.

Proveer respuesta a las confusiones o controversia.

Presentar un arpumento légico para la respuesta propuesta.
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NIVEL 5: METACOGNICION

CATEGORIAS-DEFINICIONES

CONDICIONES

ESPECIFICACION DE METAS:

Determinar de manera clara y puntual cudles son los
fines que se persiguen {en este caso a partir de una
invitacion a aprender algo nuevo relativo a algin
dominio del conocimiento).

Para que la especificacion de la meta sea completa se requiere:

Identificar de manera clara como sera el estado final de haber alcanzado esa meta.
Contemplar las posibles dificultades que se le presentaran en el camino.

Tener nociones del tiempo y recursos que le demandara alcanzar las metas
trazadas.

MONITORECQ DE PROCESOS:

Dar un seguimiento puntual a la efectividad de los
procesos que se utilizan para el cumplimiento de una
tarea.

Para que el monitoreo de procesos sea efectivo se requiere:

Identificar si se trata de una meta a corto, mediano o largo plazo para darle una
justa dimension al monitoreo.

Detectar las carencias de informacion o practica para llegar al cumplimiento
efectivo de la meta en el tiempo estimado.

MONITOREO DE CLARIDAD Y PRECISION:

Indicar qué tan dispuesta estd la persona ante el reto
del aprendizaje de un nuevo conocimiento {disposicion
es un concepto utilizado para determinar qué tanto el
aprendiz, de manera consciente, ha precisado lo que
quiere aprender).

Para que el monitoreo de claridad y predision sea efectivo se requiere:

Identificar las dificultades que se estin suscitando en el proceso de aprendizaje
para realizar ajustes en dicho proceso.




NIVEL 6:

EXAMINACION DE LA IMPORTANCIA:

Valoracion de la utilidad del nuevo conocimiento en las
actividades del individuo.

SISTEMA INTERNO (SELF)

Para que la importancia esté presente, se deben presentar dos factores: Percepcion del
nuevo aprendizaje con un valor:

=  Instrumental {utilidad].
= De satisfaccion de alguna necesidad basica o muy relacionado con una meta
personal.

EXAMINACION DE LA ERICACIA:

Valoracion por parte del individuo de tener los
recursos, la habilidad y el poder para desarrollar
competencias en algin drea en espedfico.

=  5iesque el aprendiz no sostiene aree o percibe sostener un alto nivel de eficacia en
la tarea que estd por emprender, esto sin duda merma las posibilidades de é&xito en
el transcurso del aprendizaje.

= Laeficada se encuentra estrechamente relacionada con el nivel de motivacion que
experimenta el aprendiz.

EXAMINACION DE LAS RESPUESTAS EMOCIONALES:

Las emocdiones estdn presentes en la mayoria de los
aspectos de la vida de los seres humanos. Se afirma que
tienen control sobre los pensamientos y que los seres
humanos tienen poco control sobre ellos. Una vez
sucedida la emocion, ésta desata las reacciones que se
encaminan en conductas en respuesta a determinadas
situaciones.

Presentar los retos del aprendizaje pensando en que las respuestas emocionales se
muestren positivas y asi se presten las condiciones para que las emociones impulsen las
conductas favorables.

BEXAMINACION DE LA MOTIVACION:

La motivacion es una conjuncidn de la importancia,
sentido de eficacia y respuestas emocionales. Esta
combinacion desata, sin duda, niveles a los que la
motivacion puede llegar.

Para que la motivacion sea alta, se requiere que el aprendiz:

= Considere &l componente de conocimiento importante.

= Crea que cuenta con los recursos, la habilidad y el peder para incrementar sus
competencias relativas al conocimiento.

= Sostiene emociones positivas que ayudan a dar como respuesta conductas que
orentan hacia el logro del aprendizaje.
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Linea del tiempo de las poéticas visuales

Technopaegnias de Simias de Rodas
“El hacha", "Las alas" y "El huevo
c. 300 a.C.
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Actualmente, de acuerdo con Gustavo
Vega (2005; 2010), podemos llamar
poéticas de creacion visual tanto a las
poéticas textuales que incorporan
elementos ideograficos como a las
formas de creacién plastica
neovanguardista y a aquellas
relacionadas con la experimentacion
visual con base en las nuevas
tecnologias que claramente persiguen
sugestiones poéticas. El término
manejado por Vega, también puede
considerar obras de pintura, grafica,
foto, escultura “que habiendo estado
realizadas con una intencién
meramente artistica, sin una
intencionalidad poética expresa,
reuinen unas caracteristicas tales que las
hacen merecedoras de ser consideradas
como auténticos poemas visuales”
(2005: T 9). El tema es complejo, pero
se puede distinguir cuatro vertientes de
las poéticas de creacion visual: a)
Poéticas texto-visuales; b) Poéticas
plasticas de las vanguardias; c) Poesia
visual como género ; d) Poéticas
visuales de la cultura digital.

La poesia
futurista
proclama la
palabra en
libertad y la
invencién de
una nueva
gramatica y
vocabulario que
se refleja
también en el
dinamismo
plastico con el
que se expresa
por escrito.

wen® “anbs
Guillaume
Apollinaire acufa
el término de
caligrama para
denominar a
textos de caracter
poético en el que
se trazan figuras
alusivas al tema
mediante el juego
de la disposicién
de su tipografia.
Los caligramas de
Apollinaire se
inspiran en los
poemas de “Un
coup de dés” que
Stéphane
Mallarmé creé
hacia 1897
haciendo que el
texto bosquejara
formas, sin
embargo el
antecedente mas
lejano se
encuentra en las
technopaegnia
griegas, obras
poéticas que ya
disponian los
versos segtin la
forma del objeto.

Marcel
Duchamp
comienza con
su serie de
ready-mades
que
posteriormente
inspiraran a las
creaciones del
arte objetual de
las segundas
vanguardias.

El movimiento
creacionista es
fundado por el
poeta chileno
Vicente Huidobro,
quien busca que
la poesia tenga
una naturaleza
propia y que la
resonancia de ésta
sea mas potente
gracias al
enriquecimiento
de la imagen
poética. Como
medio para
alcanzar ese
objetivo, se juega
con la tipografiay
la diagramaciény,
asimismo, se
organiza la
palabra como
imagen
(caligramaticame
nte).

En espafia, se
funda el
movimiento
literario del
ultraismo en el
que también se
experimenta con
creaciones
texto-visuales.

Theo van
Doesburg,
durante la
gestacion del
movimiento del
concretismo
generado en el
seno del grupo
De Stijl,
experimenta con
poéticas texto-
visuales en las
que la formay la
organizacién de
la escritura dan
la pauta para la
creacion con
base en el
argumento de
que en lo formal
se encuentra la
armonia
universal.



Comienza el desarrollo
de las segundas
vanguardias del siglo
xx, las cuales
recobraran el interés
por el arte objetual
que preconizara
Marcel Duchamp,
haciendo de este
procedimiento
artistico una via para la

conceptuacion poética,

El ensamblaje, libro
objeto, el poema
objeto, el poema
tridimensional son
recursos de las
neovanguardias que
han tenido una gran
produccién hasta
nuestros dias.

1946

Inicia el
movimiento
poético de
vanguardia
llamado
letrismo,
fundado por
Isidore Isou y
Gabriel
Pomerand, el
cual tuvo en
cuenta la letra
como sonido y
como imagen:
La poesia es
sonido que se
transforma en
musica y su
escritura se
convierte en
pintura.

Del Carmen figuratum a los formatos virtuales

El grupo
Noigandres en
Brasil, a través de
un manifiesto,
establece los
fundamentos de la
poesia concreta
teniendo como
antecedentes el
concretismo
poético y a autores
como Stéphane
Mallarmé, Ezra
Pound y Guillaume
Apollinaire.

El movimiento
letrista se divide en
dos grupos; el de
la Internacional
Letrista para la
Superacion del
Arte, que pugnan
por una revolucién
plastica; y el grupo
de los externistas,
que se alejan del
objetivo inicial del
letrismo y
difunden ideas
politicas.

Dentro de los
conceptualismos
de las
neovanguardias
se origina el libro
de artista
teniendo como
antecedente la
Caja verde de
Marcel Duchamp.

A= mﬁag

Cobra auge la
instalacion
artistica,
expresion ligada
al arte
conceptualista
que consiste en
el montaje de
objetos
producidos o
intervenidos de
tal manera que
su sentido es
resignificado.
Este tipo de arte
apelaala
interactividad
con el plblico y
tiene gran
potencial para
generar un
discurso
poético.

Internacionalme
nte, se difunden
las tendencias
texto-visuales y
objetuales
originadas por
las vanguardias
del s. xx y se
conforma como
género la
poesia visual,
aunque sus
creaciones
interdisciplinari
as se
desarrollan en
un contexto
marginal.

La poesia visual
como género
logra mas
proyeccion.

Los medios
digitales se
vuelven una
herramienta
importante para
los creadores de
poesia visual.

La poesia visual hace
uso de la tipografia
kinética.
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