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La presente investigacion lleva como titulo “El marco de Enseianza para la
Comprension en la Educacion Superior: implicaciones del trabajo basado en la
Ensefianza para la Comprension en el contexto de la formacion inicial de futuros
maestros”. Este primer capitulo introductorio tiene como finalidad hacer una breve
descripcién de la naturaleza e importancia del objeto de estudio. Por otro lado, se
presentan los 4 objetivos de investigacidn a los que se ha pretendido dar respuesta.

Finalmente, se detalla cudl ha sido la estructura que se ha seguido.

DEFINICION Y RELEVANCIA DEL PROBLEMA DE ESTUDIO

La sociedad actual ha experimentado un proceso de cambio a lo largo de los Ultimos 50
anos; un proceso de cambio que no sélo ha coincidido con la revolucién tecnoldgica,
sino que precisamente ha sido una consecuencia de la misma. Se ha dado una
evolucidn tanto a nivel econdmico, como tecnoldgico, como cultural y se ha dejado
atras un modelo de sociedad industrial que ha imperado durante practicamente dos
siglos. Se pasd a un modelo de sociedad de la informacidn, con la llegada de las TIC.
Pero incluso esta fase ha sido ya superada y la sociedad se ve inmersa hoy dia en pleno

momento de transicidén hacia la sociedad del conocimiento.

La sociedad industrial que nacié en la segunda mitad del siglo XVIII supuso el mayor
avance tecnoldgico que se habia dado en muchos siglos. Se abandond un modelo de
sociedad eminentemente agraria y se pasé a un protagonismo claro del sector
secundario o industrial, dedicado a transformar la materia prima en productos

manufacturados.

Con la llegada de la revolucién tecnoldgica que supusieron primero los ordenadores y
poco después internet, se sentaron también las bases del cambio del tipo social
predominante hasta el momento, y comenzd a hablarse de la sociedad de la
informacidén. En este nuevo entorno social, la creacion, la distribucion y el acceso a la
informacién cobré un papel protagonista. Gracias a la informatica fue posible
almacenar y reproducir datos a una velocidad impensable tan sélo una década antes; y

gracias a internet, fue posible distribuir esos datos a una velocidad y con un alcance
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igualmente inconcebibles. En este sentido, supuso un cambio de enfoque en cuanto a
qué se consideraba de valor dentro de la sociedad, y los bienes tangibles, aun siendo
importantes y necesarios, cedieron protagonismo a un nuevo tipo de generador de

riqueza: los bienes intangibles.

Sin embargo, hoy dia incluso este modelo estd poco a poco quedando obsoleto. Una
vez que el acceso a la informacién y la reproduccién y distribucién de la misma se dan
por hecho y ya no suponen una dificultad, la pregunta a la que los ciudadanos de
principios del siglo XXI deben dar respuesta es otra de naturaleza relacionada pero
bien diferente: ¢qué hacer con esa informacién a la que tan facilmente se puede
acceder? Debido a la ubicuidad de la tecnologia en el mundo moderno, el manejo de
grandes volumenes de datos ha dejado de ser una prioridad y de tener valor en si
mismo. Ahora, el mercado laboral en particular y la sociedad en general demanda
personas que sean capaces de hacer un buen uso de esa informacion, que pueda y
sepan utilizarla para transformarla en conocimiento. Se ha pasado de un entorno que
consideraba el manejo de informacion como un fin en si mismo a otro en el que esa
informacién ha de ser un medio encaminado a otro fin bien distinto: la creacién de un

producto nuevo.

Paraddjicamente, toda esta evolucion experimentada a nivel social a lo largo de finales
del dltimo siglo y primera parte del actual no siempre ha tenido su reflejo en la
educacion. El modelo de escuela propio de la sociedad industrial tenia como funcién
precisamente satisfacer las necesidades concretas de ese tipo de sociedad. Durante
décadas, sélo ha habido una manera de acceder de modo inmediato a la informacién y
en cualquier lugar: la memoria. Y esa necesidad encontraba en gran parte reflejo en la
escuela, que seguia un modelo en el que la fiel adquisicion y reproduccién de

contenidos jugaba un papel clave y se primaba por encima de otras habilidades.

Sin embargo, con la llegada de la sociedad de la informacidn y la liberacién que supuso
para las personas esa dependencia total de la memoria para poder acceder a los datos
necesarios para su vida personal o profesional, no tuvo su reflejo en el ambito

académico. Y asi, los procesos cognitivos relacionados con la memoria siguen (y aun a
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dia de hoy siguen en bastantes ocasiones) primando sobre cualquier otro tipo de

destreza.

Incluso en pleno proceso de transicién hacia la sociedad del conocimiento, una
sociedad cambiante, impredecible y que demanda de sus integrantes una flexibilidad y
una capacidad de adaptacién a entornos nuevos, en muchas ocasiones la escuela sigue
preparando a sus estudiantes para satisfacer una serie de necesidades que ya no

tienen demanda.

La escuela actual deberia estar formando a sus estudiantes para que fuesen capaces
de utilizar aquello que han aprendido para poder generar nuevo conocimiento, para
poder desarrollar nuevos aprendizajes. Estudiantes capaces de asumir responsabilidad
en el proceso de ensefianza-aprendizaje; capaces igualmente de pensar de modo
critico, autonomo y eficaz. Que puedan enfrentarse a situaciones nuevas no vividas
con anterioridad y poder resolver los conflictos planteados en base a la flexibilidad y

adaptabilidad propias de una educacion global y profunda.

En la actualidad perdura (y muy relacionado con la concepcidn del pensamiento como
algo invisible y privado que se detalla a continuacién) el enfoque individualista del
aprendizaje. Aunque cada vez menos, se siguen dando arquitecturas de aula en las que
los pupitres se distribuyen de modo individual y en filas, todos mirando en la direccion
del docente o la pizarra. Se trata de una distribucién que, lejos de facilitar, dificulta el
didlogo y la interaccién entre pares, lo que niega una realidad incuestionable:
aprendemos mejor con otros (Flecha, 2009 y Habermas, 2001a y 2001b). El ser
humano es ante todo social (Vygotsky, 1988) y es precisamente en sociedad como mas
y mejor aprende. El didlogo y la interaccion humana se erigen como agentes del
cambio (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero, 2008; Gdmez y Diez, 2009; Gomez
y Elboj, 2001), pero esto no siempre ha tenido reflejo en la escuela. Aunque
tecnoldgicamente es posible derribar el limite fisico que durante muchos afios las
paredes del aula han impuesto, en muchas ocasiones no se disefian propuestas
didacticas que aprovechen esta potencialidad y se orienten a la interaccién entre el

estudiante y el entorno social.
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Este aparente desajuste entre las demandas y necesidades de la sociedad actual y
como la escuela es capaz de responder y enfrentarse a este desafio es la concepcién
que tradicionalmente se ha tenido de lo que se entiende por inteligencia y

pensamiento.

Por un lado, y como consecuencia de las raices industriales en las que se ve inmersa, la
escuela (y en gran parte la sociedad) ha valorado y premiado la memoria como
sintoma deseable e indudable de inteligencia, ademas de otras capacidades cognitivas
que distan mucho de responder a un tipo de inteligencia global. La capacidad de
retener y reproducir largas listas de capitales de paises o la habilidad para operar de
memoria con grandes cifras, por poner dos ejemplos cotidianos, han sido
tradicionalmente asociados a personas inteligentes. Sin dar importancia al hecho de
gue ese tipo de destrezas parecen constituir un fin en si mismas y sin plantearse en
modo alguno qué finalidad albergan, qué relacidn tienen con la comprension y de qué

modo contribuyen a profundizar el aprendizaje (Gardner, 2001).

Por otro lado, el pensamiento y la habilidad de pensar son procesos mentales cuya
intangibilidad ha sido durante mucho tiempo incuestionable. Considerados una
actividad invisible, individual y no palpable, se ha asumido en muchas ocasiones que se
trataba de algo innato, que se poseia o de lo que se carecia, y que en cualquier caso
resultaba muy dificil mostrar y mejorar, debido precisamente a esa invisibilidad. Se ha
dado en este sentido un cierto determinismo, un fatalismo en la conexiéon del
estudiante (Perkins, 1992): aquel estudiante que no comprendia algo, parecia
condenado a no comprenderlo nunca, ya que carecia de la capacidad innata de
hacerlo. No hace falta insistir en la relacién entre esta concepcion del pensamiento y la

inteligencia y un fracaso escolar tan dificil de erradicar.

La pregunta parece obvia. ¢Qué puede hacerse ante esta situacion? éCémo puede
lograrse que la escuela actual sea un verdadero reflejo de la sociedad en la que se ve
inmersa y prepare a sus estudiantes para que sean capaces de dar respuestas a los

desafios que deberan afrontar dentro de muy pocos afios?

En el marco de un modelo educativo que en muchas ocasiones no ha podido o no ha

sabido adaptarse al nuevo contexto social y tecnoldgico, la Ensefianza para la
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Comprensidn se presenta como un enfoque pedagdgico capaz de dar respuesta a esas
preguntas. Supone un enfoque educativo que tiene como fin ultimo colocar al
estudiante en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje por un lado y la

comprensién verdadera de aquello que aprende por otro.

Busca formar estudiantes con capacidad critica, familiarizados con el uso de una
amplia gama de procesos cognitivos; estudiantes capaces de utilizar lo ya aprendido
para adaptarse a contextos nuevos; estudiantes, por uUltimo, que puedan ser personas
con los recursos, habilidades y disposiciones necesarias para convertirse en

ciudadanos del siglo XXI.

Tal y como se explica a lo largo de los capitulos | y Il de la presente investigacidn, no se
trata de una propuesta inédita; al contrario, hunde sus raices conceptuales tanto en
los grandes nombres de la historia de la educacion como en la practica exitosa de
innumerables docentes que, de modo andnimo, llevan a cabo cada dia practicas de
éxito encaminadas a mejorar la comprensidn de sus estudiantes y hacer su aprendizaje

mas soélido.

Lo que si supone una valiosa aportacion por parte del marco de Ensefianza para la
Comprensién (ademds de aportaciones propias que se explican con detalle en el
capitulo Ill) es el haber aglutinado todas esas ideas y principios educativos en un marco
de referencia, en un andamiaje que sirve de estructura, de espina dorsal para
cualquier docente inmerso en un proceso de innovacién y mejora de su practica

profesional, sistematizado y con rigor cientifico.

Sin embargo, esta investigacion ha querido ir mas alla y no ha querido limitarse a
explicar la conveniencia de aplicar el marco en el ambito de la Educacién Primaria o de
la Educacién Superior, algo que ya ha sido probado y contrastado (como se explica en
el capitulo Ill). Lo que esta investigaciéon ha querido demostrar es por qué resulta
esencial la familiaridad con las bases pedagdgicas del marco en el ambito de la
formacién de futuros docentes. Que estudiantes que en muy pocos afos van a ser a su
vez profesores hayan experimentado el marco de Ensefianza para la Comprension, lo
hayan implementado en el aula y hayan interiorizado los principios educativos que se

encuentran tras él supone establecer una conexidon sélida y sobre todo muy
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significativa entre los estudiantes de la escuela actual, los estudiantes del entorno
universitario y los docentes pertenecientes a ambos ambitos. Ademas de la
implementacion en el plano escolar y universitario, también se ha querido constatar la
vision de los expertos en el marco, reflejando las que a su entender son las principales

aportaciones que éste puede hacer a la formacidn de futuros docentes.

OBIETIVOS DE LA INVESTIGACION

Desde un primer momento, esta investigacion se planted un doble objetivo: por un
lado, determinar en qué medida el uso del marco de Ensefianza para la Comprension
mejora los procesos de ensefianza aprendizaje; por otro lado, conocer cudles son los
aportes del marco de Ensefianza para la Comprensiéon en un contexto de formacién

inicial de futuros docentes.

Para ello, se han establecido cuatro objetivos especificos a los que intentar dar
respuesta: primero, conocer cdmo mejora el marco de Enseifanza para la Comprension
el proceso de ensefianza-aprendizaje desde tres puntos de vista, la motivacidn, la
autonomia y el tipo de procesos cognitivos puestos en practica. Segundo, analizar
como se ve afectado el rol docente. Tercero, establecer los factores a tener en cuenta
cuando se implementa dicho marco. Y por ultimo, explicar las implicaciones que el

marco con lleva en el ambito de la formacidn inicial.

Objetivo 1: Conocer las mejoras percibidas que produce, en tres variables de la
ensefianza-aprendizaje (nivel de autonomia, procesos cognitivos y motivacion), la
formacidn y aplicacion del marco de Ensefianza para la Comprensidon tomando como
referencia tres fuentes: estudiantes, docentes y las propuestas didacticas de los

docentes.

Dentro de las mejoras que la implantacion del marco implica en la ensefianza, esta
investigacidn se quiso centrar en tres aspectos concretos: por un lado, de qué modo se
ve favorecida la autonomia del estudiante a la hora de enfrentarse al trabajo de aula.
Segundo, y en directa relacidén con la variable anterior, hasta qué punto esa mayor

capacidad de resolver los problemas por si mismo tiene un reflejo en el nivel de
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motivacion del estudiante. Por ultimo, si el uso del marco en el aula ayuda a los
estudiantes a poner en practica una gama de procesos cognitivos mas amplia y

compleja.

Objetivo 2: Conocer las percepciones sobre los cambios que provoca en el rol docente

el uso del marco de Ensefianza para la Comprension.

Analizadas las tres variables anteriores, esta investigacion se propuso conocer las
implicaciones de trabajar de acuerdo con el marco de Ensefanza para la Comprensién,
pero esta vez no tanto desde la perspectiva de los estudiantes sino desde el punto de
vista del propio docente. Es decir, de qué modo este enfoque pedagdgico altera la
funcién que tradicionalmente el docente ha desempefiado en el aula, si su cometido se

ha alterado y en qué medida.

Objetivo 3: Definir los factores que inciden en la puesta en practica del marco

Ensefianza para la Comprension.

Analizamos las implicaciones mas inmediatas de la adopcion del marco tanto desde la
perspectiva de los estudiantes como desde la del docente, esta investigacién se
propuso averiguar qué otros condicionantes afectan a ambos colectivos cuando
trabajan de acuerdo con este enfoque. Es decir, mas alld de la perspectiva puramente
académica, qué tipo de exigencias personales y emocionales conlleva trabajar de

acuerdo con el marco de Ensefianza para la Comprension.

Objetivo 4: Analizar la aplicabilidad del marco de Ensefianza para la Comprension en el

contexto de la formacidn inicial de los futuros docentes.

Finalmente, esta investigacion se marcé como objetivo analizar la idoneidad de su
aplicacion en el contexto de la formacién de futuros docentes. Para ello, se pregunté a
docentes y a expertos sobre el marco para que compartiesen su vision al respecto, es
decir, que expresasen hasta qué punto creian positivo el hecho de que futuros

docentes, durante su periodo formativo, se familiarizasen con el mismo.
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ESTRUCTURA DE LA INVESTIGACION

A continuacidn se presentan las diversas etapas que ha seguido la investigacion desde
su comienzo hasta su conclusién. Se ha dividido en dos grandes bloques: la parte
tedrica y la parte empirica. A su vez, y con la intencidon de ofrecer no sélo una
explicacion tedrica del marco de Ensefianza para la Comprensién sino de
contextualizarlo debidamente tanto diacréonica como sincrénicamente, el marco
tedrico se extiende a lo largo de 3 capitulos. Por su parte, la parte empirica, en la que
se detallan objetivos, metodologia asi como resultados y conclusiones, ocupa los

siguientes 3 capitulos.

En el primer capitulo se determinan cuales son los antecedentes pedagdgicos del
marco. Se detalla el modelo socio-constructivista en el que el marco de Ensefanza
para la Comprensidon hunde sus raices y se mencionan las fuentes pedagdgicas de
autoridad de las que parte. Autores de diferentes épocas e incluso pertenecientes a
diferentes disciplinas académicas, que en su momento sentaron las bases de una

nueva manera de entender la educacidn que el marco recoge en su propuesta.

En el segundo capitulo se explica cuales son los componentes que integran el marco de
Ensefianza para la Comprensidn. Igualmente, se analiza la concepcion de inteligencia
de acuerdo con Howard Gardner asi como su teoria de Inteligencias Multiples.
Finalmente, se revisa en profundidad la linea de investigacion que trata sobre la
creacién de una cultura de pensamiento en el aula. Mas especificamente, se expone el
concepto de visibilizacién del pensamiento, es decir, como hacer tangibles los procesos

cognitivos que se dan dentro del aula para asi poder corregirlos y mejorarlos.

El tercer capitulo se divide en dos grandes bloques: por un lado, se perfilan los dos
principales equipos de investigacion a los que se circunscribe el marco de Ensefianza
para la Comprensién. Proyecto Cero, equipo de investigacion perteneciente a la
Universidad de Harvard y artifices del marco, y por otro lado L@titud, iniciativa
latinoamericana para la difusion de dicho marco. El segundo gran bloque de contenido
de este capitulo se refiere a otras aplicaciones el marco que ya se han dado que la

Educacién Superior.
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En el cuarto capitulo se detalla la metodologia que se ha llevado a cabo. Se explican los
objetivos a los que se esta investigacién trata de dar respuesta. Se describe igualmente
el enfoque cualitativo que se ha seguido a la hora de analizar los resultados. Se
detallan los participantes, asi como los criterios que se han seguido a la hora de
escogerlos. Se definen las variables bajo estudio en la investigacion. Ademas, se
detallan los instrumentos utilizados para recoger los datos necesarios para establecer
las conclusiones del estudio. Finalmente, se explica con detalle el procedimiento que
se ha seguido en aspectos tales como la formacion de los participantes, la cronologia

de proceso, etc.

En el quinto capitulo se presentan los resultados del estudio. Dichos resultados se
detallan tras la recogida y analisis de los datos y son analizados desde diferentes

perspectivas. Los resultados se presentan por objetivos de estudio.

El sexto capitulo comprende la discusién, las conclusiones y limitaciones. Trata de
llevar a cabo un andlisis comparativo entre los resultados obtenidos y lo que dicen los
expertos sobre cada area trabajada. Dicho andlisis sigue una estructura simétrica a la
formulacion de los objetivos en el capitulo IV, estableciendo para cada uno de ellos un
contraste de modo sistematico y organizado. Continla exponiendo las conclusiones
obtenidas a partir del presente estudio para a continuacidn mostrar las limitaciones de
la misma. Del mismo modo, se profundiza en la prospectiva de investigacion que se

abre tomando como partida la presente.
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CAPITULO I: ANTECEDENTES PEDAGOGICOS DEL

MARCO DE LA ENSENANZA PARA LA COMPRENSION
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Antecedentes pedagdgicos del marco

1.1. INTRODUCCION

Aunque el inicio del marco de la Ensefianza para la Comprensién puede fecharse
claramente en la parte final del siglo XX, son muchas las influencias de las que se nutre,
tanto del ambito de la Pedagogia como del de la Psicologia (Wiske, 1999). Lo que
desde un inicio se pretendid con esta linea de investigacion fue, precisamente, hacer
una propuesta que reflejase dichas influencias, pero dotandolas de un marco
conceptual que las articulase y organizase. Bajo el impulso de Proyecto Cero?, el marco

nace con una clara vocacion: promover la comprension entre los estudiantes.

Las inquietudes educativas reflejadas en los principales elementos que componen el
marco de la Ensefianza para la Comprension no son nuevas (Blythe, 1999). El propio
objetivo de poner a la comprensidon en el centro del aprendizaje no es una idea
novedosa; al contrario, numerosos autores a lo largo de la historia reciente se han
erigido como voces criticas del paradigma educativo del que eran coetdneos (Dewey,

1991y 1916/2013a; Sizer 1992, 2004 y 2013; Tishman, Perkins y Jay, 1988).

La Ensefianza para la Comprension es una linea de investigacion de Project Zero,
equipo de investigacién perteneciente a la Escuela de Graduados en Educacién de la
Univerisdad de Harvard, en Cambridge, Boston, Massachusetts, Estados Unidos y que
aspira a dar respuesta a dos preguntas clave en la educacién y en la practica
profesional de cualquier docente: qué significa comprender algo y qué tipo de
practicas de aula deben llevarse a cabo para asegurarse de que los estudiantes han
alcanzado esa comprension. Prentende en definitiva convertir al estudiante en el
centro del proceso educativo y hacer de la comprension el objetivo ultimo de ese

proceso (Project Zero, 2015).

El marco de Ensefianza para la Comprensioén es el fruto de la investigacion llevada a
cabo por dicho equipo a finales del pasado siglo. Facilita las herramientas que los
estudiantes necesitan para pasar de un aprendizaje memoristico a otro comprensivo,
en el que puedan trabajar con temas amplios, ricos y generadores; en el que puedan

establecer metas de comprension concretas y desafiantes; en el que se vean inmersos

! Proyecto Cero (Project Zero) es un grupo de investigacion educativa de la Escuela de Graduados en Educacion de la
Universidad de Harvard.
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en un trabajo de aula encaminado a la consecucién de esas metas; vy, finalmente, en el
gue se vean apoyados por un sistema de evaluacién que les ayude a profundizar y

avanzar en su comprension (Project Zero, 2015).

A continuacidn se analiza, por un lado, el modelo de aprendizaje constructivista, por su
poderosa influencia en los principios fundamentales del marco de la Ensefianza para la
Comprension. Por otro lado, se profundiza igualmente en los autores cuya influencia
en las propuestas del marco resulta mas patente. Primero, con un breve resumen de
su teoria pedagdgica; en segundo lugar, con una explicacion mas detallada de cdmo

sus ideas han influido en la vision pedagdgica de la Ensefianza para la Comprension.

1.2. EL MODELO SOCIO-CONSTRUCTIVISTA

1.2.1 Introduccion

Las diferentes perspectivas pedagdgicas recogidas dentro del marco de Ensefanza
para la Comprension no son inéditas, sino el resultado de hacer un analisis historico de
las aportaciones de otros expertos en educacion o aprendizaje (Wiske, 1999). De todos
los modelos de aprendizaje propuestos a lo largo del tiempo, el socioconstructivismo
es, sin duda, el que mas influencia ha ejercido en la construccién de dicho marco. Por
ello, resulta necesario hacer un analisis de lo que esta perspectiva supone. El
socioconstructivismo puede enfocarse desde diversas perspectivas. Ha ejercido su
influencia en todos los ambitos del saber desde el humanistico hasta el cientifico. El
papel que han ejercido agentes sociales, culturales, econdmicos y politicos en la
construccion, por ejemplo, del pensamiento cientifico ha sido claro (Membiela, 2002).
Sin embargo, es la perspectiva pedagdgica, centrada en la educacién, la que resulta

pertinente para la presente investigacion.

1.2.2. Rasgos

El socioconstructivismo, entendido desde una perspectiva pedagdgica, se caracteriza

por los siguientes rasgos:
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Construccién del conocimiento: el individuo es el protagonista de la

construccidon de su propio conocimiento. ldeas, imagenes, conceptos, teorias,
abstracciones, etc. se crean en la mente de cada persona. Se construye el
conocimiento nuevo en la medida en que la persona interactua con su entorno,
pero el éxito y alcance de dicha construccidn viene condicionada por las
caracteristicas neuroldgicas y bioldgicas de cada uno (Ginsburg, 1987; Piaget,

1937/2013).

Dimensién individual: los procesos cognitivos de rango superior como el

pensamiento légico o la memoria tienen lugar en el propio estudiante (Miller,
2011; Pritchard, 2013). La percepcidén que éste tiene de su entorno no sélo es
individual sino también subjetiva. Es decir, la percepcién que un grupo de
individuos tiene de una misma realidad no siempre serd la misma; incluso la
reacciéon que una determinada palabra como 'madre' pueda provocar en un

grupo de personas puede variar sustancialmente (Fourez, 2008).

Dimensidn social: si bien parte de la construccidon del conocimiento se produce

en el interior del individuo, no puede desligarse de la interaccion social. De
hecho, se trata de un proceso de “creacién y transferencia de lo externo a lo
interno, de lo social hacia lo psicolégico" (Medina, 2006, p. 215), y no al revés,
tal y como defendia el constructivismo Piagetiano. Todos los procesos
cognitivos de indole superior (atencién, memoria, lenguaje, etc.) son
inicialmente individuales; sin embargo, estan socialmente mediatizados. Es
decir, que tanto esta actividad psiquica como la voluntad que ejerce el
individuo sobre ella estdn "instrumentadas, estructuradas y transformadas en
procedimientos (o herramientas) socialmente elaborados (como el lenguaje y
todos los demas sistemas de signos que sirven para sentar y sefialar relaciones
entre objetos o propiedades de los objetos representados)" (Gaonac’h y Golder,
2005, p. 142). El conocimiento y el aprendizaje se transforman y evolucionan a
través de la interaccidn con los otros. Este proceso bidireccional es lo que
permite al individuo construir conocimiento nuevo a partir del ya existente
(Fourez, Englebet-Lecompte y Mathy, 1997; Gaonac’h y Golder, 2005; Hoppitt y
Laland, 2013; Wertsch, 1988).
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Esa percepcidn subjetiva de la realidad anteriormente mencionada tiene, sin
embargo, un considerable componente social. Aunque el individuo trata la
realidad de manera individual, sus propias interpretaciones estan
condicionadas por la interpretacién socialmente dominante (Gaonac’h vy

Golder, 2005).

o Dimensidn contextual: si la interaccién entre iguales contribuye a Ia

construccion de conocimiento, el contexto en el que se desenvuelve el
individuo no tiene un papel menos influyente. De nuevo, se trata de un proceso
bidireccional, dinamico: la persona aprende de y gracias a su entorno, y es
capaz de influir en él y modificarlo. En la medida en que este entorno cambia, la
influencia que a su vez ejerce sobre el individuo también cambia. De modo que
es capaz de crear conocimiento nuevo. Se trata de un proceso que se da de
forma permanente y no siempre consciente (Morales, 2010). La capacidad de
representacion que posee el individuo viene definida por su interaccion con el
entorno y la dimensién colectiva de su existencia (Medina, 2006; Wertsch,

1988).

o La evaluacidén como proceso dindmico y social: la interaccién entre docente y

estudiante como parte indisoluble de la propia evaluacién. No se trata de un
proceso unidireccional, que tiene lugar al final de un periodo concreto y que
termina en el momento en el que el docente asigna una nota o valoracién a un
determinado desempefio. Al contrario, se trata de una dindmica que se da a lo
largo del proceso, que se modifica en funcidn de la interaccion entre docente y
estudiante. Lo que el segundo aporta se modificara en funciéon de las
observaciones del primero; en correspondencia, las aportaciones del docente
irdn variando en funciéon de la evolucidon del desempeio. Este proceso se
produce desde el inicio mismo de la unidad didactica, ya que se considera parte
integrante de la misma y fuente irremplazable de aprendizaje (Garcia-Valcarcel,

2013).

Sin embargo, no pueden entenderse por completo los cimientos sobre los que se

sienta el marco de la Enseflanza para la Comprensién atendiendo uUnicamente al
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modelo socio-constructivista. Resulta necesario también hacer un andlisis de otras
fuentes pedagdgicas de autoridad de influencia indudable. Muchas, en efecto, se han
asociado tradicionalmente con dicho modelo de aprendizaje; otras mostraron un
enfoque mas divergente. Sin embargo, todas ellas sientan las bases del paradigma

educativo reflejado en la propuesta tedrica y practica del marco.

1.3. FUENTES PEDAGOGICAS DE AUTORIDAD RELACIONADAS CON EL MARCO

A continuacidon se presentan, en orden cronolégico, los principales antecedentes
pedagdgicos del marco de Ensefianza para la Comprension. Todos ellos son autores
cuyas ideas han influido de modo notable en la elaboracién de dicho marco vy, sin
duda, han sentado unas bases que mas tarde han encontrado eco a la hora de dar

forma a dicho marco.

Para todos ellos se ha seguido la misma estructura: una andlisis de sus ideas mas
relevantes (en lo concerniente a la presente investigacidn) y un analisis acerca del
modo en que sus propuestas educativas se relacionan con aquellas que plantea el
marco de Ensefianza para la Comprensién. Finalmente, se facilita un cuadro resumen

gue recoge las ideas principales de lo expuesto.

1.3.1. Pavlov y el Condicionamiento Clasico (1849 — 1936)

Sus ideas

Pavlov llevé a cabo un profundo estudio de los fenédmenos glandulares y nerviosos del
proceso digestivo (lo que le supondria el Premio Nobel en 1904). A lo largo de sus
investigaciones, observd que algunos perros comenzaban el proceso de salivacidn
independientemente de que tuviesen delante la comida o no. El simple hecho de
escuchar los pasos de la persona que se encargaba de alimentarles provocaba en ellos
una respuesta similar a la del propio alimento. Esto le llevd a la conclusién de que era
posible adquirir nuevas conexiones de estimulo-respuesta, provocar determinadas

reacciones, si se asociaban al estimulo adecuado (Pavlov, 1960; Saunders, 2006).
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El condicionamiento clasico supone la asociacién de un determinado patron de
conducta a la presencia de un estimulo particular, no asociados entre si de modo
natural. Los principales elementos necesarios para comprender el condicionamiento
clasico incluyen (Butler-Bowdon, 2007; Carley, 2012; Morris y Maisto, 2011; Pavlov,
1960):

o Estimulo y respuesta incondicionados: se trata de un estimulo natural que

provoca una consecuencia légica (o respuesta incondicionada) en un
determinado ser vivo. Por ejemplo, la mera presencia de comida (estimulo
incondicionado) es capaz de provocar la secrecion salival en un perro (respuesta
incondicionada). Se trata de un reflejo innato, no inducido, de una respuesta
natural ante un determinado estimulo. Los seres vivos disponen de una serie de
respuestas reflejas e involuntarias ante determinados estimulos; son reacciones
naturales imprevisibles. De ahi su naturaleza 'incondicionada'. Son respuestas

gue no necesitan ser aprendidas, sino que se nace con ellas.

o Estimulo neutral: se trata de un estimulo ante el que un ser vivo no

experimenta una respuesta bioldgica concreta ni inmediata. Por ejemplo, el

tafiido de una campana.

o Estimulo condicionado: cuando el estimulo neutral se presenta en repetidas

ocasiones junto a un estimulo incondicionado, pasa a convertirse en un
estimulo condicionado. Es decir, capaz de producir una reaccion igual a la que
produce el estimulo incondicionado. Se produce, en este caso, un proceso de
transferencia; es decir, el estimulo neutro adquiere la capacidad de provocar el

mismo tipo de reaccién que el estimulo incondicionado.

« Respuesta condicionada: es la reaccidn provocada por el estimulo

condicionado. En consecuencia, resulta similar a la provocada por un estimulo
incondicionado (comida), pero en este caso dicha reaccién se activa mediante
un estimulo condicionado (campana). Se trata de una respuesta refleja,
aprendida ante un determinado estimulo; dicho aprendizaje puede ser

consciente o inconsciente (Pavlov, 1960; Saunders, 2006).
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Pavlov establecié dos niveles de complejidad a la hora de explicar la relacién entre los
estimulos y las respuestas. Asi, el ser humano puede responder ante estimulos
externos de naturaleza mas basica (alimento, seguridad, entorno, etc.). De acuerdo
con este principio, es posible ensefiar a animales y seres humanos a reaccionar de
modo involuntario ante estimulos que antes resultaban neutros. Pero también es
capaz de crearse él mismo estimulos mas complejos ante los que reaccionar. Se trata
de un proceso en el que una persona actla de acuerdo con su entorno y busca la
creacién de sus propios estimulos con el fin de provocar respuestas determinadas

(Pavlov, 1960; Saunders, 2006).

El marco de la Ensefianza para la Comprension y Pavlov

No resulta facil establecer una conexion directa, o al menos clara, entre Paviov vy el
marco de la Ensefianza para la Comprensién. Sin embargo, la parte de su teoria que se
refiere a la motivacién (Pavlov, 1960) sienta unas bases, lejanas en el tiempo pero
sélidas, sobre las que otros autores (Skinner, 1965, 2002 y 2001; Watson, 1924/2013),
gue si comparten rasgos con los postulados pedagdgicos del marco (Blythe, 1999;
Church y Morrison, 2011; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991
y 1999; Ritchhart; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002), elaboran sus
propios entramados tedricos. Este es el motivo por el que se ha incluido en la presente

investigacion.
1.3.2. Dewey y el Aprendizaje Experiencial (1859 — 1952)
Sus ideas

Varios autores inciden en las ideas nucleares de Dewey; ideas compartidas con
Vygotsky, Montessori y Piaget entre otros (Boydston y Andersen, 1969; Garhart, 2013;
Larrauri y Capdevila, 2012; Stewart, 2014; Westbrook, 1992):

e La educacién debe estar centrada en el estudiante.

e La educacién debe ser a la vez activa e interactiva.
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» La educacidon debe, por ultimo, implicar tanto al mundo social del estudiante

como a la comunidad en la que se ve inmerso.

Dewey defiende que todos los estudiantes aprenden mejor cuando dicho aprendizaje
se realiza interactuando con el resto de miembros de su entorno (Dewey, 1991; Dewey
y Jackson, 1902/2013; Garhart, 2013). Dicha colaboraciéon no debe reducirse a sus
semejantes o a miembros del ambiente académico, sino que debe incluir adultos y
personal ajeno a la institucion educativa. De hecho, consideraba las escuelas como un
elemento necesario pero no suficiente de transmisién de conocimiento; es en
sociedad, en comunicacién con el entorno, cuando las personas aprenden (Dewey,

1916/2013a).

De acuerdo con él, los intereses de los estudiantes son el elemento mas importante
que ha de tenerse en cuenta a la hora de elaborar el curriculo (Boydston y Andersen,
1969). Es decir, que para el disefio tanto del plan escolar general como de las
actividades del aula mds concretas, lo primordial es atender a su contexto
sociocultural: experiencias y vivencias previas, entorno familiar y humano, intereses,
inquietudes... En este sentido, Dewey considera que no se puede separar la vida de
dentro y fuera del aula; puesto que los seres humanos aprenden en la media en que
viven, la educacién les debe preparar para afrontar el medio en el que se
desenvuelven. Una educacion basada en la preparacion de etapas futuras (el ser
adulto) no tiene sentido; al contrario, los estudiantes deben ser preparados para
manejarse en su contexto inmediato. En definitiva, el curriculo debe elaborarse de

acuerdo a situaciones vitales reales reflejo del hogar, del trabajo, del entorno social...

Dentro de los postulados tedricos de Dewey, el profesor juega un papel de importancia

clave (Garhart, 2013). Segun él, los docentes deben:

« Ser sensibles a los valores, realidades, necesidades y contextos de las familias
(el estudiante y su entorno familiar como un continuo indivisible). En este
sentido, la influencia es bidireccional: por un lado, el contexto familiar influye
en la practica diaria del aula; por otro lado, la escuela debe enriquecer,
profundizar y modificar los valores tanto de la familia en particular como de la

comunidad en general.
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« Ser conscientes de que deben ensefiar a sus estudiantes no sélo los conceptos
esenciales de una materia o disciplina determinada; ademas, y con igual
importancia, deben ensefarles a vivir en sociedad. Anticipando el futuro
mediante el trabajo sobre el presente. En este sentido, el alcance de la
educacion, segun Dewey, rebasa los limites espacio-temporales del individuo:
en la medida en que se ensefia a un estudiante particular, se esta
contribuyendo a modificar el grupo, la propia sociedad, tanto presente como

por venir.

« Estar especialmente atentos a los estudiantes a la hora de establecer sus
inquietudes, ideas preconcebidas, temores relativos al aprendizaje vy
motivaciones sinceras que puedan guiar el mismo. Una vez establecidas, deben

reflejarse en el propio disefio del curriculo.

« Finalmente, los docentes deben poseer un amplio conocimiento tanto de la
materia que deben impartir como del propio mundo intelectual y afectivo de
sus estudiantes. Su mayor experiencia y conocimiento deben ser los motores
gue ayuden a sus estudiantes a dotar de sentido al mundo que les rodea;
igualmente, les debe ayudar en su aprendizaje, planteando retos nuevos y
contribuyendo a resolver las dificultades. Todo ello mediante la observacién,

planificacion, documentacién y organizacion.

Si bien el autor (Dewey, 1991, 1916/2013a y 1897/2013b; Westbrook, 1992) abogaba
por un tipo de educacion ciertamente diferente a la imperante en su época, no
consideraba todo enfoque diferente al tradicional como valido o pertinente. Creia que
la critica proveniente de la ensefianza tradicional hacia formas innovadores de
ensefianza tenia su justificacién cuando éstas no se llevaban a cabo con el necesario
criterio, rigor y planificacién. El mero hecho de realizar una actividad de aula diferente
a lo tradicional no implicaba necesariamente que dicha actividad siguiese un propdsito
educativo. No se trata de innovar por innovar, de dotar al propio cambio de una
cualidad redentora, sino de entender hacia donde debe dirigirse ese cambio. Una
actividad puede ser divertida, pero eso no implica que el estudiante aprenda; sin duda

pasara un buen rato, pero puede carecer de peso formativo. Dewey (1989), como
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buen constructivista, considera la accién, la manipulacién, la construccién como
elemento esencial del aprendizaje, esencial pero no suficiente. De acuerdo con Chaille
y Britain (1996), el profesor constructivista considera que la accién en la que el
docente debe fijarse es la que tiene lugar en la cabeza de los estudiantes, no en sus
manos. La actividad fisica y la manipulacion son, a menudo, una parte necesaria de la

actividad mental, pero no siempre.

Dewey siempre evitd posicionarse en esa dicotomia entre enfoque excesivamente
tradicional o excesivamente innovador (Garhart, 2013). La ensefianza puede
entenderse como una transmision unidireccional de contenidos, en la que el papel del
estudiante es la recepcién y reproduccion fidedigna de los mismos; o puede
entenderse como un proceso en el que el estudiante goza de libertad absoluta, es
dueio de su propio conocimiento y aprendizaje, pero carece de un hilo conductor, de
un sentido y un propdsito que le guie. Navegando entre estos dos extremos opuestos e
igualmente deficientes, Dewey (1916/2013a) creia que en lo que de verdad habia que
fijarse era en si una actividad era educativa o no. Creia que no basta con que un
docente se pregunte si una practica concreta aumentaria cuantitativamente el nivel de
conocimientos de un estudiante concreto; tampoco basta con que el docente se
plantee si dicha practica resultara divertida. Lo que realmente debe preguntarse el
educador es de qué manera una actividad concreta contribuird a que los estudiantes
avancen en lo que ya saben; como les ayudara a crecer, personal e intelectualmente;
gué destrezas y habilidades estdn ejercitando; cdmo les ayuda a comprender mas
acerca de su entorno; en definitiva, cdmo les ayuda a vivir su vida de modo mas

profundo y completo.

En otras palabras, Dewey (1916/2013a) estimaba que una determinada actividad se

puede considerar educativa y formativa solo si cumple los siguientes criterios:

« Se basa en los intereses previos de los estudiantes, teniendo como origen su

conocimiento y experiencias previas.

o Contribuye al desarrollo del estudiante.

« Le ayuda a desarrollar nuevas habilidades.
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« Le ayuda a comprender y dotar de significado al mundo que le rodea, no sélo

en el dmbito académico, sino en el personal, familiar y social.

El dltimo aspecto en el que Dewey (1991) insistid6 es en el de la planificacion y
documentacion de las practicas del aula. A la hora de establecer los intereses del
estudiante el docente debe adoptar un papel activo. No basta con observar y tomar
nota de aquello que intelectualmente inquieta al estudiante, sino que el formador
debe tomar la iniciativa a la hora de preguntar y averiguarlo. Debe, incluso, disefar e
implementar experiencias y actividades que saquen a la luz el punto del que se parte.
Debe, igualmente, poner en practica sus conocimientos sobre los procesos cognitivos
del nifio para disefar un curriculo que se corresponda con su edad, tanto a la hora de
plantear dificultades como retos y motivaciones. Finalmente, debe llevarse a cabo una
exhaustiva labor de documentacién de todo aquello que se esta llevando a cabo, en
concreto de la trayectoria formativa del estudiante, para su posterior revisidon y
evaluacion. La actividad sera efectiva en la medida en que haya despertado en él la
curiosidad y el deseo de esforzarse para poder satisfacer dicha curiosidad, con un nivel

de dificultad que implique exigencia pero no imposibilidad.

El marco de la Ensefanza para la Comprensién y Dewey

Se pueden ver en John Dewey muchos de los elementos clave definitorios del marco

de Ensefianza para la Comprension. Cabe destacar los siguientes:

« El estudiante: la necesidad de partir de los conocimientos y motivaciones del
estudiante. Ademas, se debe poner al estudiante en el centro de la empresa
educativa. Se debe, igualmente, superar el modelo de estudiante como mero
receptor de contenidos (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y
2014; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999).

o El docente: la necesidad de superar el modelo de docente como mero
transmisor de contenidos. Por otra parte, éstos deben poseer una soélida
preparacién, tanto acerca de su asignatura como del mundo en que sus
estudiantes se ven inmersos (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, y
2010; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999).
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El aprendizaje: la necesidad de demostrar el aprendizaje mediante la

produccién de un resultado (elaboracion de un proyecto, solucién de un
problema, desempefio de un trabajo determinado...), y de entender dicho
proceso como fuente, a su vez, de nuevo conocimiento. Es decir, el estudiante
aprende en la medida en que hace, no sélo en un plano fisico, sino también
cognitivo (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008,
2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999; Pogré, 2013; Ritchhart, Church y Morrison,
2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999).

La significacion: la necesidad de dotar a todo lo que se hace dentro del aula de

un sentido, de una finalidad, de un hilo conductor que vaya mas alla del aqui y
el ahora (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008 y
2010; Perrone 1991 y 1999; Pogré, 2013; Wiske, 1999).

El entorno: la necesidad de entender que en cualquier centro educativo,
ademas de modificar la percepcidon de la sociedad de cada estudiante, es
necesario modificar la sociedad misma. Tal y como afirma Dewey (1897/2013b),
no solo los docentes estdan mostrando a sus estudiantes como se vive en
sociedad, sino que deben hacerlo del mejor modo posible (Perkins, 1992, 1999,

2003, 2008 y 2010; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015).

La documentacién: finalmente, necesidad de documentar todo lo anterior, para

su constante revisidon y para la mejora y aprendizaje del propio equipo docente
(Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Krechevshy, Mardell, Rivard y Wilson, 2013;
Ritchhart, 2002 y 2015; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Wiske, 1999;
Wilson, 2002).

1.3.3. Montessori y la Pedagogia Cientifica (1870 — 1952)

Sus ideas

Muchas de las ideas de Maria Montessori acerca de la educacion resultan tan basicas y

arraigadas en la concepcion que hoy se tiene sobre la infancia y el aprendizaje que, a

menudo, se dan por hecho (Garhart, 2013; Mariscal, 1992; Morales y Garcia, 2009;

O’Donnell, 2013; Pitamic, 2004; Seldim, 2006). Un claro exponente de esto es la nocién
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del trabajo autonomo e independiente de los estudiantes. Su trabajo ha ejercido una
clara influencia sobre el disefio y la estructuracién de muchos programas de educacién
temprana actuales; y esto ha ocurrido no sélo con programas que consciente y
voluntariamente se denominan como seguidores de la escuela Montessori, sino con
otros muchos que no lo hacen asi. Este hecho pone de manifiesto la validez y
pertinencia de sus aportaciones, que resultan de incalculable ayuda a los docentes,

estén o no inmersos en un programa Montessori.

El trabajo de Maria Montessori esta presente en varias de las teorias a las que mas
tarde dardn forma expertos como Piaget o Vygotsky (Garhart, 2013). Si hubiese que
mencionar una aportacion de Montessori que destaque sobre las demas, quiza seria el
papel protagonista y esencial que otorgd al entorno dentro del aprendizaje
(Montessori, 1912/2013 y 1949/2014). Montessori creia que todo aquello que rodea al
nifio juega un papel relevante en su formacion; no sélo dentro del aula o la institucion
educativa, sino que se extiende a los adultos, la comunidad y todo aquello con lo que
se relaciona. El modo en que el nifo aprende de su entorno es permanente pero,
ademas, es también inconsciente y sin esfuerzo. El nifio aprende a través de sus
sentidos interactuando con el mundo fisico, y todo ello se produce de modo
involuntario. Debido a ello, Montessori consideraba esencial que el entorno en que se
desenvuelve un nifio fuese armodnico, rico en estimulos, ordenado y planificado; sin
olvidar los componentes de belleza y equilibrio. En resumen, un entorno del que el
nifio pudiese aprender de modo rico y constante. Ademads, debia tratarse de un
entorno a su medida, teniendo en cuenta su tamafio; no consistia en crear
herramientas nuevas para él, diferentes a las de los adultos en su funcionamiento, sino
adaptadas a sus proporciones sin alterar su funcion. Insistia en la importancia de que
el nifio utilizase y manipulase tijeras que cortasen, cuchillos afilados, etc., pero
adaptados a sus caracteristicas fisicas y, ldgicamente, bajo la supervisién de los
adultos. Creia firmemente en que, con el entrenamiento adecuado, cualquier nifio era
capaz de aprender a utilizar cualquier herramienta de modo seguro. Insistia, ademas,
en que lo contrario podria resultar contraproducente: pedir a un estudiante que

realice una labor manual con unas tijeras que no cortan incrementaria la dificultad de
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modo innecesario, pudiendo aumentar la inseguridad y frustracion de quien las

utilizase.

Defendia también (Morales y Garcia, 2009) que, desde el principio, habia que inculcar
en el nifio el sentido de la responsabilidad; colocando los utensilios y objetos de uso
diario a su alcance, y evitando en el proceso la intermediacidn del adulto, se logra que
el nifio aprenda el sitio y funcién de cada cosa y se responsabilice de todo ello. Al
contrario de la percepcion general, segin la cual se afirma que los estudiantes mas
jévenes tienden al caos y al desorden salvo que los controle un adulto, Montessori
observé que, debidamente instruidos y orientados, eran perfectamente capaces de
responsabilizarse de un entorno ordenado y rico en estimulos. En este proceso, el
papel del profesor resulta en cierto modo obvio: asegurarse de ofrecer al nifio un
ambiente de trabajo que sea estimulante para sus estudiantes, hecho a su medida y
gue garantice un nivel 6ptimo de autogestidn. Todo ha de servir a un propésito, y el
docente debe preguntarse, con cada objeto, de qué manera contribuye a enriquecer la

ensefianza y el aprendizaje de sus estudiantes.

Montessori (1912/2013 y 1949/2014) advertia contra el riesgo que supone que un
adulto haga por un nifio todo aquello que éste puede hacer por si mismo. Terminar un
trabajo en el que el estudiante encuentra dificultad puede resultar tentador por ser
mas rapido y facil; sin embargo, impedira su aprendizaje. Montessori defendia que
todo aquello que el nifio no haga por si mismo no podrd aprenderlo. Este nivel de
autonomia se extiende también al propio ritmo de trabajo de los estudiantes, quienes
tienen sus propios ritmos y patrones de aprendizaje. No hay que confundir respetar su
ritmo de aprendizaje con no estimular sus sentidos o su intelecto. Se trata, mas bien,
de entender que cada estudiante es una entidad individual y diferenciada que aprende
a su propio ritmo. Si se deja al nifio la suficiente libertad, en tiempo y espacio, para
gue pueda experimentar y aprender de modo libre y espontaneo en un entorno
estimulante y provocador, este se entregara a la tarea de aprender de modo

apasionado.

De ahi la importancia de disefiar tareas de final abierto que los impliquen (O’Donnell,

2013). El caracter abierto del trabajo ofrece al estudiante libertad y trabaja su
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capacidad de eleccidn; le hace valorar las ventajas e inconvenientes de un
determinado asunto, asi como sus implicaciones y consecuencias. Y este principio es
aplicable tanto a estudiantes de infantil como a estudiantes universitarios. Variara la
complejidad de la eleccion y las variables implicadas, pero no la naturaleza de la
misma. Una vez hecha la eleccién, Montessori advierte en contra de alejar al
estudiante de su area de interés; si ha elegido una determinada linea de trabajo, lo
mejor para su aprendizaje es que siga con ella. No sélo favorecera su aprendizaje
individual, sino también el colectivo. La experiencia demostré a Montessori (y se
demuestra a diario en la actualidad) que un estudiante motivado e inmerso en su

trabajo rara vez hace gala de un comportamiento problematico o disruptivo.

A menudo, este principio de autonomia, este papel secundario del docente, se
encuentra con la reticencia del propio docente. Puede que Montessori afirmase que el
mejor sintoma del éxito para el docente es que sus estudiantes se comportasen como
si no estuviese delante (Montessori, 1912/2013 y 1949/2014); sin embargo, esta es
una atrevida proposicidon que, en ocasiones, se enfrenta al sentir del profesorado. No
por falta de interés ni profesionalidad por su parte; mas bien todo lo contrario, aflora
la idea de que si no esta presente en cada momento del trabajo del estudiante, parece
gue no estd ejerciendo su labor adecuadamente. Este sentimiento de culpa, en opinién
de la autora, no esta justificado; e insiste en la capacidad de trabajo auténomo y
efectivo que tienen los estudiantes. Solo hay que darles la oportunidad de

demostrarlo.

Finalmente (Garhart, 2013), Montessori propone la observacion como fuente
inigualable de informacién y conocimiento de los estudiantes; conocimiento que
permitird una correcta planificacion de las actividades del aula. En este sentido, no es
coincidencia el pasado cientifico de la autora. Puesto que se ha de conocer cuanto mas
profundamente mejor aquello con lo que se trabaja (los estudiantes), se les debe
observar con la mayor atencion posible. Fijdndose, en concreto, en sus intereses y

motivaciones, que ayudardn a un correcto disefio del curriculo.

El marco de la Ensefanza para la Comprensién y Montessori
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Tal y como ya ocurriera con John Dewey, varias de las ideas nucleares del marco de la

Ensefianza para la Comprensién pueden encontrase en la obra de Maria Montessori.

Cabe destacar las siguientes:
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El estudiante: la necesidad de entender al estudiante como protagonista y
fuente de su propio aprendizaje; éste no se produce de arriba hacia abajo, de la
fuente de autoridad al receptor, sino que es construido y lo obtiene por si
mismo (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone
1991y 1999; Wiske, 1999).

El curriculo: consecuencia de lo anterior, la necesidad de disefiar un curriculo
gue se articule alrededor de su mundo, que responda a sus interrogantes y que
le ayude a relacionarse con él de modo mas provechoso y satisfactorio (Blythe,
1999; Perkins, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999;
Wilson, 2002).

El docente: la necesidad de que el docente adopte un papel diferente,
otorgando mas protagonismo al estudiante. No se trata, ni mucho menos, de
afirmar que su labor no es importante; todo lo contrario, resulta clave. Pero
entendiéndolo como un facilitador, provocador y monitor del proceso de
aprendizaje de sus estudiantes (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, y
2010; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999).

El trabajo de aula: la necesidad de dotar a todas las actividades del aula de un

sentido, de un hilo conductor; hacer algo diferente, hacer algo divertido no esta
justificado en si mismo. El docente se ha de preguntar de qué manera dicha
actividad hace que el estudiante profundice y avance en su comprensién
(Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Ritchhart, Church
y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

El entorno: la necesidad de convertir al entorno en una fuente mds de
aprendizaje, que desborda las paredes del aula, y se extiende a la propia
comunidad en la que los estudiantes se relacionan a diario (Ritchhart, Church y

Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015).
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« El contexto: finalmente, la necesidad de escuchar atentamente a los
estudiantes, a sus necesidades, carencias e inquietudes. Montessori afirmaba
gue todos ellos son capaces de aprender, y que si eso no estd ocurriendo, es
porque los adultos no estdn prestando la atencién necesaria (Blythe, 1999;
Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999; Ritchhart,
Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

1.3.4. Piaget y el Aprendizaje Psicogenético (1886 — 1980)

Sus ideas

La mayoria de los coetdneos de Jean Piaget afirmaban que el aprendizaje tenia un
origen exclusivamente intrinseco (provenia del interior del nifio) o extrinseco (de su
contexto); sin embargo, Piaget creia que son las interacciones con el entorno lo que
crea conocimiento (Ayres, 1979; Brinquier y Piaget, 1989; Garhart, 2013; Ginsburg y
Opper, 1987; Piatelli-Palmarini, 1984; Revenson y Singer, 1996; Wadsworth, 1989). Es
decir, el nifio crea su propio conocimiento en la medida en que dota de significado a
las personas y objetos de su alrededor. Esa respuesta al entorno, ese continuo proceso
de adaptacidn, sdlo se produce en la medida en que experimenta una necesidad de

adaptarse al medio (Piaget, 1947/2001).

De acuerdo con este principio, Piaget considera (Wadsworth, 1989) que el nifio
aprende de modo mas eficaz y provechoso en la medida en que hace el trabajo por si
mismo; frente a la adquisicion de conocimientos transferidos o recibidos, Piaget
propone la adquisicion de conocimientos creados y generados por la propia persona.
Coincidia también con Montessori en la importancia crucial que tiene el que el
estudiante considere pertinente y cercano el objeto de estudio; es decir, en la medida
en que hable de su realidad y contexto, aquél podrd aprender de modo mds exitoso.
Como ejemplo, Garhart (2013) plantea el crecimiento de las plantas: los estudiantes
pueden recibir una clase magistral acerca del proceso, consultar todo tipo de gréaficos y
manuales al respecto y demostrar lo que han aprendido con pruebas escritas. Pero si
todo lo anterior sirve como complemento al hecho de crear un pequefio huerto,
documentar el proceso de cdmo la planta crece y experimentar, de hecho, todo ello

como algo real, su comprensién sera mas sélida y profunda. La verdadera comprensién

51



El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

proviene, por tanto, de la experimentacién. El nifio, gracias a su interaccién con el
medio, construye un mundo lleno de significado. En otra palabras, la creacién de un

universo solido y permanente (Piaget, 1937/2013).

Tal y como se vera mas adelante, Piaget coincide, también, con Dewey en la necesidad
de despertar y provocar la curiosidad de quien aprende (Garhart, 2013). Sélo en la
medida en que el estudiante sienta una necesidad imperiosa de satisfacer una
curiosidad no resuelta, el aprendizaje sera 6ptimo. En la medida en que los problemas
que se planteen al estudiante se refieran a su universo particular, dicha curiosidad sera

mas poderosa y, por lo tanto, mas efectiva.

Muchas de la ideas de Piaget acerca del aprendizaje y la educacidon contrastaron
poderosamente con las ideas imperantes de su época (Ginsburg y Opper, 1987); quiza
uno de los ejemplos mas notables sea el del papel del docente. En una sociedad
fuertemente industrializada, en la que el acceso a la informacién sélo estaba al alcance
de unos pocos, la figura del docente se erigia como una fuente de conocimiento
incuestionable. Su papel estaba claro: hacer participes a sus estudiantes de ese
conocimiento que soélo él o ella y unos pocos compartian. Abandonar este paradigma
puede resultar logico en la sociedad del conocimiento actual, en la que el acceso a la
informacién y a los contenidos es casi inmediato en la mayoria de los ambitos. Sin
embargo, en el contexto de la primera parte del siglo XX se trataba, sin duda, de un
postulado valiente que encontrd una férrea oposicidén. Asi, Piaget proponia la figura
del docente como facilitador del proceso de aprendizaje; no como origen del mismo,
ya que éste lo construia el propio estudiante. El docente debia asegurarse de crear las
coordenadas adecuadas para que tal proceso se llevase a cabo. Facilitar informacién,
despertar la curiosidad del estudiante, ayudarle en su camino, pero siempre
permitiendo que fuese el estudiante el que crease su propio aprendizaje. De acuerdo
con Piaget, el desarrollo cognitivo del nifio atraviesa diversas etapas (Piaget,
1937/2013): etapa sensoriomotora, etapa preoperacional, etapa de las operaciones
concretas y finalmente etapa de las operaciones formales. Las cuatro etapas tienen

unas caracteristicas en comun:

« Entodas ellas la mente utiliza unos determinados esquemas de pensamiento.
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« El paso de una etapa a la siguiente se produce mediante un proceso de
adaptacion, constituido, a su vez, por un proceso de asimilacion (la informacién
recibida del entorno se adapta a los esquemas cognitivos propios) y de

acomodacion (la inteligencia se modifica de acuerdo con la nueva informacion).

« Las etapas se producen de modo secuencial y obligatorio; no es posible alcanzar
una determinada etapa sin haber concluido la anterior, ya que cada nueva

etapa se apoya en la que le precede.

« Las etapas corresponden a unas franjas de edad concretas, y son comunes a

todos los seres humanos.

De dichas etapas, las dos ultimas son las mas relevantes de cara al presente estudio, ya
gue son las que coinciden con la escolarizacion del nifio (de los 7 a los 12 afios). Los
esquemas cognitivos del nifio experimentan importantes cambios: su mente es ahora
capaz de razonar con reversibilidad, empieza a pensar de modo abstracto y puede
atribuir a un sélo objeto caracteristicas muy diversas. En estas etapas, sobre todo en la
ultima, el estudiante es capaz de utilizar el pensamiento légico y de plantearse

opciones en un plano hipotético.

Sobre todo en las dos ultimas etapas, aunque también en la preoperacional, Piaget
(Revenson y Singer, 1996) destaca la importancia de las preguntas como hilos
conductores del desarrollo cognitivo del nifio. Se trata de una manera efectiva de
provocar la curiosidad del estudiante y de activar sus procesos mentales. Si un
estudiante desconoce la solucién a un problema caben dos opciones: facilitarle la
respuesta con la esperanza de que entienda por qué no habia llegado a ella o hacerle
nuevas preguntas que le ayuden a avanzar. De las dos opciones, la segunda es
preferible a la primera, ya que el hecho de contar con una respuesta no siempre

garantiza la comprensidon de por qué se ha llegado a ese punto.

Destaca también (Garhart, 2013) la importancia de que los estudiantes cuenten dentro
de su proceso de aprendizaje con experiencias de primera mano en contextos reales
sobre problemas reales. Ademas, incide en que los problemas a resolver, las

situaciones a comprender por parte de ellos, no deben ser necesariamente de
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respuesta Unica o cerrada. Si se plantea un problema de fisica cuya respuesta el
docente ya conoce de antemano, las posibilidades del estudiante de poner en practica
su creatividad, de adoptar un camino mds arriesgado, se reducen drasticamente. Sin
embargo, si el docente propone un problema del que ni él mismo conoce la respuesta,
el nimero de posibles enfoques a adoptar para su resolucién se multiplica. Se
transmite al estudiante la nocién esencial de que en muchas ocasiones las
conclusiones no son ‘correctas’ o ‘incorrectas’; se incide en el hecho, tan frecuente, de
la posibilidad de diversos puntos de vista ante una misma realidad. Esto no equivale a
decir que todo resultado deba ser ambiguo o cuestionable; sin embargo, si debe
suponer un mayor equilibrio en cuanto al tipo de problemas que se plantean dentro

del aula.

El marco de la Ensefanza para la Comprensién y Piaget

Son muchos los elementos del marco de la Ensefianza para la Comprensién que

coinciden con las principales aportaciones pedagdgicas de Jean Piaget:

« El estudiante: la necesidad de que el estudiante cree su propia comprensién.
Este no aprenderd ni profundizaré si las respuestas le vienen dadas, si se le
transmite la informacién. En la medida en que trabaje con aquello que tiene a
su alcance para resolver un problema nuevo, se podra hablar de aprendizaje
(Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y
1999; Wiske, 1999).

e El curriculo: la necesidad de disefiar un curriculo real que hable de las
motivaciones e inquietudes de los estudiantes. Lejos de enfoques universales y
estandarizados, el disefio del curriculo debe dar respuesta a los problemas que
preocupan a los estudiantes (Blythe, 1999; Perkins, 2003, 2008, 2010 y 2014;
Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

e La curiosidad: la necesidad de entender la curiosidad del estudiante como
verdadero motor de sus ansias de aprender. S6lo en la media en que dicha

curiosidad se vea debidamente activada y no resuelta, el estudiante pondra en
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marcha toda su maquinaria cognitiva para satisfacerla (Ritchhart, Church y

Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015).

El docente: la necesidad de entender que el papel del docente debe modificarse
del mismo modo que nuestra sociedad ha cambiado. Puesto que el acceso a la
informacién ya no es un problema, lo que debe realmente preocupar al
docente (y por extensién al estudiante) es qué se puede hacer con esa
informacién. En este sentido, supone un cambio radical de paradigma: los
contenidos dejan de ser un fin en si mismos y se convierten en un medio, en
una llave para avanzar en el aprendizaje (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999,
2003, 2008, y 2010; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999).

Las preguntas: la necesidad de dar mds importancia a las preguntas en vez de
facilitar las respuestas. Si la educacidon se centra en otorgar respuestas, el
proceso de aprendizaje del estudiante se ve encorsetado y dirigido. En la media
en que éste debe responder a interrogantes provocadores y bien formulados,
sus ansias por descubrir y aprender creceran (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999,
2003, 2008, 2010 y 2014; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y
2015; Wiske, 1999).

El trabajo de aula: la necesidad de dotar al trabajo de aula de un caracter

abierto, no predefinido. Esto contribuye a que el estudiante abandone el rigido
esquema que divide al mundo entre lo cierto y lo falso, lo correcto y lo
incorrecto. Sin obviar, por supuesto, las disciplinas cientificas en las que lo
verdadero juega un papel muy importante (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999,
2003, 2008, 2010 y 2014; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y
2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

La diversidad: la necesidad de entender que los estudiantes son entes
individuales y heterogéneos, que necesitan un curriculo que dé respuesta a ese
cardacter individual y personal (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008,
2010 y 2014; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015;
Wiske, 1999; Wilson, 2002).
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1.3.5. Vygotsky y el Aprendizaje Sociocultural (1896 — 1934)

Sus ideas

Las ideas de Vygotsky fueron, y aun son en cierto modo, controvertidas (Garhart,
2013); debido a una formacion inicial que no incluia ni la psicologia ni el desarrollo
cognitivo, fue cuestionado por algunos de sus coetdneos. Sin embargo, fue
precisamente el hecho de evolucionar de la Educacion a la Psicologia lo que le permitid
adoptar una nueva perspectiva desde la que entender los procesos cognitivos del nifio.
No negd la validez de los estudios e ideas propuestas hasta el momento; pero si
entendid que la idea predominante, que el aprendizaje proviene del interior de la
persona, no bastaba para explicar el proceso. En otras palabras, que lo individual y lo
social no se podian separar. Daniels (2003) habla de la dimensidn social, cultural e
histérica a la que se refiere esa otra dimensidn que trasciende lo individual. En otras
palabras, que el ser humano alcance su verdadera dimension gracias a su interaccion

con el préjimo (Vygotsky, 1988).

Quiza esta aportacion de la dimensién social del individuo sea la idea mas
representativa de Vygotsky; el autor llega a afirmar que el desarrollo de una persona
no puede entenderse ni explicarse atendiendo sdélo a referencias individuales (Berk y
Winsler, 1995; Bodrova y Leong, 2006; Daniels, Cole y Wertsch, 2007; Dixon-Krauss,
1995; Lake, 2012; Matthew, 2004; Miller, 2013; Moll, 1990; Wertsch, 1998). Sélo
cuando se examina su entorno humano y social puede contemplarse en su auténtica
dimension. Afirma que los niflos aprenden a diario unos de otros mediante la
interaccidn; aprenden al escuchar a otros, modifican su pensamiento en la medida en
gue lo deben comunicar, reformulan sus propuestas cuando son contrastadas con las
de otros. Supone, en este sentido, una superacién del modelo tradicional del docente
como fuente Unica de aprendizaje. De acuerdo con el autor, es precisamente la
interaccidn social dentro del grupo lo que permite que el estudiante aprenda. Dentro
de este proceso, el lenguaje ocupa un lugar primordial como vehiculo de

conocimiento.

Vygotsky propuso, ademas, superar el modelo tradicional de test de inteligencia, que

mostraba un resultado numérico basado en una serie de preguntas de caracter
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matematico-lingliistico (Bodrova y Leong, 2006). Como alternativa, afirmé que a la
hora de evaluar la inteligencia de una persona debian tenerse en cuenta factores tanto
cuantitativos como cualitativos. Es decir, sin menospreciar el valor de los resultados de
una prueba estandar (analisis cuantitativo), debia atenderse también a la informacion
gue aportaba la cuidadosa y diaria observacién del funcionamiento del estudiante

(analisis cualitativo).

Otra de las grandes aportaciones de Vygotsky fue la nocién de la zona de desarrollo
préximo (Miller, 2013; Vygotsky, 1978, 1980, 1988 y 1962/2012). La define como la
distancia entre la actividad mas dificil que un nifio puede realizar sin ayuda, y la
actividad mas dificil que puede realizar con ayuda externa normalmente proveniente
de un adulto pero, también, de un compafiero de aula. El primer caso se refiere a lo
gue el nifio de hecho ya sabe, sin intervencion exterior; el segundo, a la instruccién
guiada. Se trata de una cognicion socialmente compartida, de un andamiaje que le
permite avanzar en su aprendizaje. Sin dicha influencia exterior, tal evolucidn no seria
posible. Vygotsky emplea los términos ‘desarrollo real’ y ‘desarrollo potencial’ para
referirse a ese recorrido (Vygotsky, 1980). Conviene insistir en que el cambio de una
zona de desarrollo a otra no es, segln él, responsabilidad Unica del docente. Dicho
avance puede y debe ser provocado igualmente mediante la interaccidon con sus
iguales dentro del aula. Una vez mds, se propone el papel del docente como un
monitorizador, como un facilitador; mediante la cuidadosa observacidn, y en base a su
conocimiento tanto de la materia como de la naturaleza de sus estudiantes. En
definitiva, una herramienta clave que ayude al nifio a dotar de sentido al mundo que le

rodea.

El papel del docente, asi como su capacidad de observacién, resultan claves dentro de
todo el proceso. Vygotsky afirma que la adquisicidn de conceptos académicos no
podria tener lugar sin una instruccidn deliberada y planificada (Vygotsky, 1962/2012).
Es aqui donde entra el docente. Sin embargo, esta intervencion no debe ser sindnimo
de un protagonismo excesivo por su parte. Mediante su conocimiento y experiencia,
aquél debe observar el desarrollo y la progresiéon del estudiante; una vez conocidos los

parametros de partida, establecer cual es la zona de desarrollo préoximo adecuada para
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cada estudiante. Este proceso de observacion y planificacién es, segun Vygotsky, la

base de un buen curriculo.

Las practicas pedagdgicas imperantes de la época (Garhart, 2013) seguian en su mayor
parte las teorias de Piaget; este no sélo entendia que el desarrollo cognitivo del nifio
dependia de factores sobre todo internos, sino que, ademas, las fases de desarrollo del
nifio estaban sujetas a su desarrollo fisico y que, por lo tanto, no podian ni debian
acelerarse. De acuerdo con Piaget, las habilidades cognitivas de una determinada
etapa de desarrollo no podian alcanzarse hasta haber superado la etapa anterior, a
una determinada edad. Por lo tanto, el curriculo se desarrollaba de acuerdo a la edad
de los estudiantes. Sin embargo, ni se tenian en cuenta los diferentes ritmos de
maduracién y aprendizaje ni, sobre todo, se les estimulaba para aprender habilidades
mas alla de las atribuidas a su edad. La gran aportacion de Vygotsky fue que la
intervencion del entorno social del nifio dentro del aula (docente y compafieros) podia
acelerar ese desarrollo. Mediante la observacion antes descrita, el docente podia
disefar el andamiaje requerido para que un estudiante recorriese el trayecto de su

desarrollo potencial. Sin dicho andamiaje, ese recorrido no habria podido producirse.

De acuerdo con Vygotsky, el peligro de no proceder como se describe en el parrafo
anterior es claro: en la medida en que no se fuerza a un estudiante a salir de su zona
de seguridad, se limitara a hacer lo que ya sabe (Vygotsky, 1978, 1980, 1988 y
1962/2012). La adquisicion de nuevas destrezas, el desarrollo de las diversas
habilidades cognitivas, el aprendizaje en definitiva, supone un proceso de cambio para
el nifio. Como todo cambio, va acompafado de un inevitable sentimiento de miedo
ante lo desconocido. Si ese vértigo inicial, esa sensacion de riesgo se vence con la
ayuda de una intervencién externa, el nifio avanzard en su aprendizaje y su autoestima

aumentara.

Dentro de todo este proceso de adquisicién de nuevas habilidades cognitivas, Vygotsky
otorgaba al lenguaje un papel primordial (1962/2012). En su opinion, el lenguaje
permitia y facilitaba una experiencia compartida necesaria para la mejora y
fortalecimiento del desarrollo cognitivo. Kozulin y Gindis (2003) llegan a afirmar que

para Vygotsky el lenguaje, en sus multiples formas y manifestaciones, constituia la mas
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poderosa herramienta simbdlica al alcance del nifo a la hora de dar forma al mundo.
Por ello, dentro del proceso de observacion anteriormente descrito, el cuidadoso
analisis de las palabras y conversaciones de los estudiantes resulta de gran importancia
a la hora de establecer sus necesidades. Si el lenguaje de los estudiantes es una fuente
de informacidn valiosa para el docente, se debilita la nocion tradicional de la clase que
discurre en silencio y dirigida férreamente por el docente. En este modelo, cualquier
interrupcion a su exposicion magistral se considera inapropiada y contraproducente
para el aprendizaje. Sin embargo, Vygotsky (1962/2012) defiende que hay que
promover la interaccion; ademads, otorga tanta importancia al contenido de las
conversaciones como al propio proceso. Cémo expresa un nifio aquello que piensa (y
no sélo qué piensa) es también una valiosa fuente de informacién. Esto no equivale a
otorgar valor al caos y al desorden, pero si a la idea de promover las conversaciones y

la expresidn oral espontdanea dentro del aula.

El marco de la Ensefanza para la Comprensién y Vygotsky

Las aportaciones del autor al modo de entender y concebir la educacidon encuentran

amplio reflejo en el marco de la Ensefianza para la Comprension:

» El docente: la necesidad de comprender que el docente ni debe ni puede ser la
Unica fuente de aprendizaje. Mediante la interaccion y la retroalimentacion
recibida dentro del grupo, tanto del docente como de sus iguales, el estudiante
avanza en su comprension y aprendizaje. Ademas, la necesidad de superar el
modelo del docente como fuente transmisora de contenidos; su papel es
esencial e insustituible, pero es preferible que adopte un papel de facilitador,
de provocador del aprendizaje (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, y
2010; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999).

« La inteligencia: La necesidad de superar el modelo tradicional de test de

inteligencia; abandonar, por tanto, la idea de que ésta puede demostrarse sélo
en el plano matematico-lingliistico. Ampliar el alcance del concepto de
inteligencia a formas de expresién que van mas alla del numero y la palabra;
admitiendo, por tanto, que el mundo puede percibirse y expresarse de modos

diversos (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Gardner, 1996 y 2012; Perkins,
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1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999; Pogré, 2013;
Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999;
Wilson, 2002).

o El curriculo: la necesidad de plantear al estudiante retos y desafios que le
saguen de su zona de comodidad intelectual; si se disefia un curriculo
motivador, con el grado adecuado de dificultad, se mejorara el aprendizaje del
estudiante. En la medida en que se vea forzado a adquirir nuevas habilidades y
conocimiento, sus procesos cognitivos se fortaleceran (Blythe, 1999; Perkins,

2003, 2008, 2010y 2014; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

« Ellenguaje: la necesidad de entender el lenguaje como un termdémetro del nivel
de comprensidn de los estudiantes. El proceso de cémo se llega a una
determinada respuesta puede ser, y con frecuencia es, mas revelador que la
propia respuesta en si. Observando y analizando el lenguaje de un estudiante se
puede entender cédmo funcionan sus procesos cognitivos y, por lo tanto,
planificar cémo corregirlos (Blythe, 1999; Costa, 2008; Perkins, 1992, 1999,
2003, 2008, 2010 y 2014; Pogré, 2013; Ritchhart, Church y Morrison, 2011;
Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

1.3.6. Erikson y el Desarrollo Psicosocial (1902 — 1994)

Sus ideas

La teoria de Erikson del desarrollo psicosocial, llamada las Ocho Edades del Hombre,
cubre toda la trayectoria vital del ser humano, y explica las bases de su equilibrio
emocional, personal y social (Erikson, 1978 y 2000; Garhart, 2013; Hoover, 2013;
Middler, 2012; Welchman, 2000). Afirma que, en cada una de las ocho etapas, existen
unas serie de objetivos o metas que cada persona debe completar con éxito. En la
medida en que dichas etapas se resuelven de modo satisfactorio o incompleto, se
conforma la personalidad de cada uno, con sus fortalezas y debilidades. Erikson
denomind como crisis de identidad ese paso de una etapa a otra, ya que no resulta

facil y ese proceso de cambio es, a menudo, traumatico.
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A la hora de explicar y desarrollar su teoria, Erikson (1951/2013a) describe las primeras
etapas de la persona: la edad primera, que se extiende a lo largo del primer afio de
vida, en la que el nifio desarrollard su capacidad de establecer vinculos, de empatizar y
de confiar en los demas. Y la segunda edad, en la que el nifio afianza su capacidad para

ser auténomo y su correcto criterio a la hora de tomar decisiones.

La tercera etapa (Erikson, 1951/2013a) que coincide con las etapas de escolarizacién
del ser humano. En esta fase, el niflo desarrolla y afianza su capacidad de tomar la
iniciativa, de dotar a sus acciones de un sentido, un propdsito. Su capacidad de
concentracion aumenta, y es mas proclive a escuchar y recibir informacién de quienes
le rodean, ya sean adultos o semejantes. En esta etapa Erikson insiste en algo que ya
han destacado los autores anteriormente citados: la necesidad de dotar al nifio de
autonomia (Erikson, 1998/2013b), de evitar que el adulto haga lo que él puede llevar a

cabo por si mismo.

Afade un nuevo elemento que cabe destacar (Welchman, 2000): el error como fuente
de aprendizaje. Erikson advierte del efecto limitante de un enfoque excesivamente
dirigido hacia el error. Si se busca que dentro del aula el aprendizaje sea espontaneo,
sincero, creativo, atrevido y rico, el error ha de ser un elemento consustancial. En la
medida en que un estudiante se siente constantemente corregido, serd mds reacio a

admitir los riesgos que necesita adoptar para avanzar en su aprendizaje.

A lo largo de todo este proceso el papel del profesor resulta, una vez mas, esencial
(Garhart, 2013). En opinion de Erikson, son cuatro los aspectos en los que el docente

debe centrar su atencion y esfuerzo:

» Independencia del estudiante: cualidad que el docente debe buscar y promover

de modo activo. No hay que reducir este aspecto al dmbito meramente
académico; el estudiante puede y debe asumir tareas como propias que van
desde el funcionamiento del aula, hasta los protocolos de actuacion de la vida

diaria del centro. Ademas, habra que exigirle en funcion de las mismas.

« Centrarse en el éxito, y no en el fracaso: para asi afianzar el sentimiento de

capacidad y competencia de los estudiantes, lo que redundara en su confianza
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e iniciativa. No se trata de convertir al error en un tema tabu, sino mas bien de
todo lo contrario, de normalizarlo. Un docente que no se presenta ante sus
estudiantes como fuente univoca de conocimiento, como poseedor infalible de
todas las respuestas, contribuirda a que sus estudiantes se muestren mas
confiados. En otras palabras, un docente que aprende junto al grupo, que
admite la posibilidad del error, y que presenta a éste como algo normal,

cotidiano y de lo que se puede aprender.

e Considerar las diferencias individuales de los estudiantes: cuando se trata con

seres humanos hay que admitir la pluralidad, diversidad y particularidad de
cada uno de ellos. Esta es una realidad que, sin embargo, no siempre se refleja
en el dia a dia de la educacidn; frente a la riqueza de matices, a menudo se
propone un sistema estandarizado, una formula Unica que ha de servir para
todos. El docente, dice Erikson, debe ser consciente de dicha heterogeneidad, y

actuar acorde con ella.

« Contextualidad: hacer que el curriculo tenga que ver, lo mas posible, con la vida

diaria, con la realidad en la que los estudiantes estan inmersos. En la medida en
gue aquello que deben aprender refleje los problemas e inquietudes de su vida
cotidiana, su interés y motivacién creceran. Y con ello, la posibilidad de un
aprendizaje sdlido y una comprensién profunda. Coincide con Montessori
(Garhart, 2013: posicién 1122 de 2219) en que si un estudiante ha de utilizar
herramientas, hay que ensefiarle a usar las mismas que utilizan los adultos. Con
una correcta supervision, tiene perfecta capacidad para hacerlo. Del mismo
modo, ya se trate de un problema de matematicas o de un proyecto
humanistico, el material de trabajo, la materia prima de ese producto, debe ser

lo mas real posible.

El marco de la Ensefanza para la Comprensién y Erikson

De nuevo, algunas de las ideas centrales del marco de Ensefianza para la Comprension
encuentran eco en las propuestas de Erikson, sobre todo aquellas que se refieren al

funcionamiento auténomo del estudiante:
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Autonomia: la necesidad de inculcar en el estudiante un grado satisfactorio de
autonomia; éste debe enfrentarse desde muy temprana edad a disyuntivas,
dilemas y elecciones. Debe ser consciente de las consecuencias de las mismas, y
debe actuar de acuerdo a su criterio (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999;
Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Ritchhart, Church y Morrison,
2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999).

La experimentacién: entendida como fuente de aprendizaje (Erikson,

1951/2013a). Una vez mds se insiste en que soélo se puede construir
comprensidon y conocimiento mediante el trabajo especifico y concreto. De
igual modo, sélo el estudiante que es capaz de aplicar de modo real aquello que
ha aprendido en un contexto nuevo y en un plano no virtual o memoristico,
podra avanzar en su aprendizaje (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008,
2010y 2014; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999).

La necesidad de tratar al grupo como una suma de particularidades: como un

magma heterogéneo compuesto por individualidades con diferentes patrones y
ritmos de aprendizaje (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y
2014; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999;
Wilson, 2002).

El curriculo: la necesidad de elaborarlo de modo que refleje las pasiones vy
motivaciones de los estudiantes; temas y areas sacadas de su vida diaria, que
doten de sentido y finalidad a aquello con lo que van a trabajar (Blythe, 1999;
Perkins, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999; Wilson,
2002).

El concepto de docente: la necesidad de acabar con la idea del docente como

poseedor de todas las respuestas, situado en una posicién en la que mas
aprendizaje ya no es posible. Al contrario, la idoneidad de un docente que
aprende junto con el grupo, que le transmite sus dudas y, lo que es mas
importante, su curiosidad y necesidad de aprender, de saber mas (Blythe, 1999;

Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, y 2010; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999).
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e La nocidn de error: la necesidad de desdramatizar el error, de entenderlo como

parte y consecuencia natural del proceso de ensefanza-aprendizaje. De
utilizarlo como fuente de aprendizaje, de ser capaz, en definitiva, de no verlo
como un retroceso sino un avance (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Perkins,

1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Wiske, 1999).

1.3.7. Skinner y el Condicionamiento Operante (1904 — 1990)

Sus ideas

Con respecto a la teoria del condicionamiento clasico de Pavlov, el condicionamiento
operante de Skinner afiade un elemento nuevo: el refuerzo. Y con éste, la capacidad de
influir sobre el entorno. El condicionamiento clasico supone asociar un elemento
nuevo sobre un estimulo natural: se toca una campanilla cada vez que un perro ve
comida, con lo que al final reaccionara ante dicho sonido igual que ante el estimulo
visual del alimento. Se trata de un proceso pasivo, en el que el individuo (en este caso
el perro) no realiza ninguna accién concreta ni voluntaria, sino que reacciona ante un
determinado estimulo (Butler-Bowdon, 2007; Carley, 2012; Morris y Maisto, 2011;
Pavlov, 1960).

Sin embargo, en el condicionamiento operante el individuo adopta un papel activo: en
la medida en que realiza una determinada accién, obtiene un premio o refuerzo. Si se
toma el mismo ejemplo del perro, éste obtendra comida cada vez que active una
palanca. En efecto, se produce también una asociaciéon entre un tercer elemento
inicialmente no relacionado con la comida (la palanca) y la respuesta instintiva del
animal. Pero en este caso, dicha asociacion se trabaja y consolida a través de la accién

(Kuhlmann, 2005; Richelle, 1995; Rutherford, 2009; Skinner, 1965, 2002 y 1974/2011).

El refuerzo puede funcionar en ambos sentidos: puede ser positivo o negativo. Es
decir, si el individuo realiza correctamente la accidon que se desea, se le premia; si por
el contrario se equivoca o realiza una accién no deseada, se le penaliza. Se trata de un
tipo de aprendizaje enteramente basado en las consecuencias de los actos, que
aumenta o reduce determinadas acciones, conductas o decisiones en funcion del

refuerzo obtenido. Segun este modelo de aprendizaje, si se premia una accion
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concreta de un individuo la probabilidad de que este reitere dicha accion aumenta. En
este sentido, el refuerzo actia como elemento motivador (Kuhlmann, 2005;

O’Donohue y Ferguson, 2001; Richelle, 1995; Skinner, 1965, 2002 y 1974/2011).

De igual modo, si el refuerzo desaparece (ya sea positivo o negativo) la conducta
también tiende a desaparecer. Este proceso es lo que se denomina extincion del
condicionamiento operante. Si dicho refuerzo puede emplearse, el proceso de
aprendizaje o modificacién de la conducta es ahora mucho mas rdpido. Existen ya unos
esquemas de aprendizaje previos que aceleran el proceso (Kuhlmann, 2005;

O’Donohue y Ferguson, 2001; Richelle, 1995; Skinner, 1965, 2002 y 1974/2011).

Skinner describe diversos esquemas de refuerzo (Modgil y Modgil, 1987; Rutherford,

2009; Skinner, 1974/2011):

« Refuerzo continuo: el premio se producen cada vez que el animal ejecuta la

accion.

« Refuerzo de frecuencia fija: el premio se produce cada vez que el animal

ejecuta la accion un determinado numero de veces; hasta que no alcanza ese

numero, no se da el refuerzo.

» Refuerzo de intervalo fijo: en este caso, el elemento que marca la frecuencia de

aparicion del refuerzo es el tiempo. Si el perro acciona la palanca, transcurre en
un periodo de tiempo concreto (por ejemplo 10 segundos) hasta que recibe el
premio. Independientemente de cuantas veces vuelva a accionar la palanca. El
animal acaba aprendiendo este patrén temporal, y ajusta su comportamiento

de acuerdo al mismo.

Para modificaciones de la conducta mdas complejas, Skinner propuso la idea del
modelado. Se trata de influir sobre la conducta de un individuo de modo gradual y
progresivo. De este modo, se premia inicialmente una conducta concreta aunque sélo
se aproxime remotamente al objetivo deseado. A medida que dicho individuo va
mejorando la precisién de su respuesta, la aplicacion del refuerzo se maodifica

proporcionalmente (Catania y Harnad, 1988).
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El marco de |la Ensefianza para la Comprensién y Skinner

La conexién entre la teoria del condicionamiento operante de Skinner y el marco de
Ensefianza para la Comprension es clara: la motivacion como uno de los principales
motores que mueve al estudiante. Este ingrediente esencial en todo proceso educativo
no es ni mucho menos exclusivo del marco de Enseflianza para la Comprensién, sino
gue resulta extensible a modelos pedagdgicos mas tradicionales. En lo que dicho
marco ha adoptado una perspectiva especialmente critica es en cuanto a qué aspecto
de la educacién debe actuar como elemento motivador (Blythe, 1999; Perkins, 1992,
1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999; Ritchhart, Church y Morrison,
2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002). El modelo habitual de
asignar una valoracién numérica al final de una unidad didactica, en funcién del
resultado obtenido a partir de una prueba estandarizada tiene, de acuerdo con el
marco, importantes limitaciones. Promueve un tipo de ensefianza a menudo orientada
a la memorizacién y reproduccidon de contenidos, y no siempre refleja el grado de

comprensién de un estudiante.

De acuerdo con el marco, debe atenderse en todo momento a la motivacion de cada
persona. Sin embargo, ésta debe basarse en elementos como la significacién del
aprendizaje, la contextualizacién de los contenidos, la retroalimentacion constante, la
interaccion dentro del aula, la autonomia del aprendizaje, el entrenamiento y mejora
de los procesos cognitivos, etc. La motivacidn que se da en una institucién educativa
en la que se promueve una Cultura de Pensamiento es, sobre todo, intrinseca
(Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015). Es decir, no busca tanto
un refuerzo externo tradicional (la asignacion de una nota positiva en un examen o
trabajo y asi evitar una penalizacién); al contrario, busca un tipo de motivacion que
proviene del interior del propio estudiante, y que se da al comportarse de acuerdo con

su disposicién interna a la comprension y el aprendizaje.

1.3.8. Bruner y el Procesamiento Humano de la Informacién (1915 - 2016)

Sus ideas
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La contribuciéon de Jerome Bruner al aprendizaje ha sido sustancial, tanto por su
aportacion a la Psicologia Educacional como a la propia Filosofia de la Educacidn. Sus
ideas siguen la tradicidon cognitiva, aunque su trabajo inicial se vio fuertemente
influenciado por Piaget (Bakhurst y Shanker, 2001; Bruner, 2004; Olson, 2007; Takaya,
2013). Se le considera uno de los padres fundadores del constructivismo. Igualmente,
fue uno de los profesores con los que Howard Gardner trabajo y que, sin duda, mas

influencia tuvo en el trabajo de este ultimo.

Basicamente Bruner (1987) considera que, dentro del proceso de aprendizaje, el
individuo desempefia un papel eminentemente activo. Lleva a cabo un continuo
proceso de estructuracion y reestructuracion entre lo que ya conoce y lo que percibe
como nuevo en su entorno. De ese modo, se opone a la idea de un aprendizaje pasivo
basado en una estructura de estimulo-respuesta asociada mecdnicamente. Al
contrario, Bruner cree que el ser humano percibe elementos de su entorno, establece

una representacion interna de los mismos y actua de acuerdo con la misma.

Bruner considera tres etapas en el desarrollo cognitivo del nifio (1999):

« La etapa de representacion enactiva: manipulacién directa de objetos sin

representacion interna. El nifio aprende en la medida que manipula, pero sus

procesos cognitivos son aun limitados.

» La etapa de representacién icdnica: también se da una manipulacién directa de

objetos, pero en este caso acompafiada de una representacién interna en

forma de imagen o iconos.

» La etapa de representacién simbdlica: continta la interaccién con el entorno,

pero en esta etapa se produce un grado mucho mas avanzado de sintesis y
abstraccion. Se trabaja con palabras, con férmulas y con diferentes tipos de

lenguajes simbdlicos.

Se trata de un proceso en el que el pensamiento se va haciendo mas abstracto e
independiente. Para que se dé un proceso de aprendizaje exitoso, la formacion debe

corresponderse con la etapa correspondiente (Bruner, 1999).
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Algunas de las ideas clave de Jerome Bruner referentes tanto a los procesos cognitivos

como al propio aprendizaje son las siguientes:

68

La capacidad, ciertamente limitada, del intelecto humano (Bruner, 1987) de
adquirir conocimientos y de manejar informacién. Puesto que el ser humano
vive y se desenvuelve en un mundo sobresaturado, resulta esencial simplificar y

reducir el nivel de complejidad de dichos estimulos.

Bruner cree que datos, contenidos y habilidades son el ingrediente esencial con
el que trabajar, a partir del cual construir comprensién y aprendizaje (Bruner,
1999). Sin embargo, considera que es un error presentarlos sin una estructura
subyacente que les dote de relevancia y significado. Es decir, sin un hilo
conductor que interconecte lo que se aprende, resulta muy dificil adquirir una
vision global, perspectiva de conjunto, por otra parte necesaria para poder

asimilarla y utilizarla de modo eficaz en contextos nuevos.

La verdadera motivacion para el aprendizaje debe residir en el interés
intrinseco del material con el que se trabaja (Bruner, 1999). Insiste de nuevo en
el caracter activo y dinamico del aprendizaje; defiende que el interés por parte
de quien aprende dificilmente puede despertarse si el Unico estimulo son las

calificaciones académicas.

El lenguaje es el vehiculo esencial del pensamiento (James, 1890/2007). El
pensamiento se articula en la medida en que se utilizan, de modo eficaz,
palabras para dale forma; sin un vocabulario adecuado, el pensamiento se
resiente; no soélo aquello que tiene que ver con el razonamiento ldgico

matematico, sino la propia esencia del discurrir interno de la mente.

No existe una materia demasiado dificil para un estudiante de corta edad; en
todo caso, existen maneras complicadas de presentar la informacion. Bruner
(1987) defiende que es un error posponer la ensefianza de areas académicas
complejas a las etapas ultimas de la instruccion académica. Al contrario, estas
deben trabajarse desde los primeros afios de escolarizacion, légicamente

adaptando a cada etapa de desarrollo cognitivo la complejidad de los
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contenidos y la forma de presentarlos. Esto se relaciona con sus tres etapas de
desarrollo explicadas anteriormente: siempre y cuando la instruccion esté
adaptada a las capacidades cognitivas correspondientes, cualquier individuo
puede comprender cualquier materia. Se trata, en definitiva, de un problema
de hacer dicha materia mas o menos abstracta, mas o menos compleja; pero no

de rechazar la materia en si.

Bruner también cree que en la medida en que el conocimiento es férreamente
dirigido y simplemente transmitido, el aprendizaje se resiente (James,
1890/2007). Por ello, se deben crear las condiciones necesarias para que dicho
aprendizaje tenga lugar; pero debe tratarse siempre de un proceso en el que

quien aprende ocupe un lugar protagonista.

Bruner concede gran valor al pensamiento intuitivo (Bruner, 1999). En su
opinidn, el razonamiento légico y analitico son una herramienta esencial en el
aprendizaje; pero considera que otras formas de pensamiento, como el
intuitivo, se consideran a menudo como erréneas o insuficientes en el ambito
académico, lo que para él es un error. Afirma que el pensamiento intuitivo esta
presente en todos los ambitos de la vida diaria, y en muchas ocasiones de modo
acertado y exitoso. Por ello, cree que es un error convertir al aula en un
entorno artificial alejado de la realidad en el que dicha intuicion no tenga

relevancia.

Bruner (Gardner, 2001b) afirma que la capacidad intelectual se da en todo
momento y lugar, ya sea en los niveles académicos mas avanzados o en los mas

elementales. Por ello, debe trabajarse desde el inicio.

Bruner (James, 1890/2007) insiste, constantemente, en que se debe adoptar
una actitud previsora en relacién al aprendizaje; es decir, que aquello que se
instruye debe cumplir una doble funcidén: satisfacer una necesidad de
aprendizaje inmediata (un fin), pero a su vez preparar al estudiante para que su
aprendizaje futuro le resulte no sélo posible sino mas facil. Igualmente, afirma
(Bruner, 1999) que el aprendizaje no nos debe conducir, Unicamente, a un lugar

nuevo, sino hacerlo de manera mas sencilla. Esta idea se relaciona, de modo
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directo, con lo sefialado anteriormente: se debe ir mas alld de lo inmediato y se
debe insistir en una vision global e interrelacionada que permita al individuo la

construccion de conocimiento nuevo.

El marco de |la Ensefianza para la Comprensiéon y Bruner

Gardner (Gardner, 2001b) fue discipulo de Bruner, por lo que no es de extrafiar

encontrar su influencia en el marco de la Ensefianza para la Comprension:
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La evaluacién: la necesidad de dotar a la retroalimentacion continua de la
importancia que merece (Bruner, 1987); lejos de tratarse de un tramite que
garantice una nota al final de un periodo, la evaluacion diaria y
retroalimentacion rica, dirigida y constante es una fuente de incalculable valor
para el estudiante (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999,
2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991y 1999; Wiske, 1999).

El curriculo: la necesidad de ofrecer a los estudiantes temas y retos
motivadores y cercanos; Bruner no creia en el estimulo externo y forzado que
suponen las notas y los exdamenes. Por el contrario, consideraba que un genuino
interés en aquello con lo que se estd trabajando era la mejor garantia para el
éxito académico (Blythe, 1999; Perkins, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991
y 1999; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

La planificaciéon: la necesidad de dotar al contenido que se desea transmitir al

estudiante de una estructura global; mas alld de datos y técnicas especificas,
resulta esencial ensefar también el modo en que se relaciona aquello que se
transmite. Ello asegurara una mejor comprensién futura cuando el material de
trabajo sea mas complejo (Blythe, 1999; Perkins, 2003, 2008, 2010 y 2014;
Wiske, 1999; Wilson, 2002).

El centro educativo: la necesidad de que la transformacion educativa que se

persigue no se circunscriba Unicamente a iniciativas aisladas de docentes
concretos. Por el contrario, resulta esencial que se transforme la propia cultura

del centro; que el cambio se produzca no sélo dentro del aula, sino fuera de
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ella. En definitiva, que se implique tanto el personal del centro como la
comunidad en la que esta inmerso (Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008 y 2010;
Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015).

Los procesos cognitivos: la necesidad de instruir y asistir al estudiante en sus

procesos cognitivos. El pensamiento y la comprensidon no son procesos privados
y aislados que tienen lugar en la mente del individuo; pueden y deben
explicitarse para poder ser corregidos y mejorados. Ademas, esto debe
comenzar a trabajarse desde temprana edad (Ritchhart, Church y Morrison,

2011; Ritchhart, 2002 y 2015).

El lenguaje: la necesidad de comprender la importancia vital que tiene el
lenguaje en el desarrollo y mejora de las habilidades cognitivas del ser humano.
Uno de los principios postulados por Visible Thinking (n.d.) es la conveniencia
de trabajar, explicar y ampliar en los estudiantes aquel vocabulario que se
refiere a procesos mentales: pensar, relacionar, contrastar, etc. (Blythe, 1999;
Costa, 2008; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Pogré, 2013;
Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999;
Wilson, 2002).

El trabajo de aula: la necesidad de generar en el aula un contexto adecuado

para que el estudiante pueda crear conocimiento por si mismo. Facilitarle los
medios y la direccion adecuada, pero con el suficiente grado de autonomia
como para que él sea el protagonista del proceso (Allen y Blythe, 2004; Blythe,
1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999;
Pogré, 2013; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske,
1999; Wilson, 2002).

La formacion: la necesidad de entender el aprendizaje como un proceso de
profundizacion y avance que nunca termina. Aquello que se aprende, aquello
que se domina, no debe ser sino el medio con el que lograr un nuevo fin:
alcanzar un aprendizaje mas complejo. Esta realidad no solo afecta al
estudiante, sino que deberia aludir también al propio docente (Allen y Blythe,

2004; Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999 y 2003; Pogré, 2013; Wiske, 1999).
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1.3.9. Ausubel y el Aprendizaje Significativo (1918 — 2008)

Sus ideas

El aprendizaje significativo defiende que una persona aprende en la medida en que es
capaz de dotar al aprendizaje de sentido y significado. Esto se produce cuando se
establece una conexién entre aquello que ya conoce y lo que esta aprendiendo por
primera vez; en otras palabras, entre sus conocimientos previos y los nuevos (Ausubel,
1969 y 2000; Requena y Sainz de Vicuiia, 2009). Dicho de otra manera, la idea central
de la teoria de Ausubel sostiene que en la medida en que la informacion nueva se
puede relacionar con la ya existente en la mente del estudiante, podrd darse el
aprendizaje. Sin embargo, no se trata de un proceso automadtico pasivo. Por el
contrario, el estudiante debe elegir hacerlo de modo consciente y activo. Por ello,
resulta necesaria la correcta instruccién por parte del docente (por ejemplo, con
herramientas tales como mapas conceptuales) a la hora de presentar los contenidos

(Novak, 2009).

Aprendizaje significativo y material de aprendizaje significativo no son conceptos
necesariamente equivalentes. Un determinado material puede ser potencialmente
significativo; sin embargo, en funcion de las circunstancias que rodean a un

aprendizaje concreto, éste puede hacerse o no significativo (Ausubel, 2000).

Ausubel no considera que el aprendizaje por descubrimiento sea considerado
necesariamente como opuesto al aprendizaje por exposicidon y como sustituto de este
ultimo. El aprendizaje escolar, ya sea fundamentado en una metodologia mas
expositiva 0 mas constructiva, puede resultar igualmente significativo. Lo importante
no es tanto la técnica empleada sino el enfoque que se hace de la misma (Maldonado,
n.d.). Se trata de una aportacién de gran relevancia: Ausubel concibe el aprendizaje
(de cardcter constructivo) y la ensefianza (de caracter expositivo) como un todo
indivisible, y no como dos ideas excluyentes. De este modo, evita reduccionismos v,
por otra parte, permite la interrelacidén entre asociaciones y reestructuraciones en el

proceso del aprendizaje (Pozo, 2006).

Segun Ausubel (2000) los tipos de aprendizaje significativo serian:
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Aprendizaje de representaciones: se refieren a la etapa en la que el nifio

adquiere el vocabulario nuevo. Aprende palabras que se refieren a objetos

reales, aunque aun no es capaz de organizar dichos objetos en categorias.

Aprendizaje de conceptos: en este tipo de aprendizaje, el nifio puede asignar

una categoria a una determinada palabra. Este, es capaz de ver qué diferentes
elementos comparten rasgos que les otorgan una misma categoria. En este
caso, dentro de la categoria 'arbol' entiende que encajan elementos de

diferentes dimensiones, formas, etc.

Aprendizaje de proposiciones: una vez familiarizado con el significado de los

conceptos, el nifio puede construir frases complejas. Se da ahora un proceso de

asimilacién que consta de los siguientes pasos:

o Etapa de diferenciacion progresiva: el nuevo concepto se subordina a

otros ya conocidos por él.

o Etapa de reconciliacién integradora: cuando el nuevo concepto

adquiere un nivel de inclusidn superior con respecto a los ya conocidos.

o Etapa de combinacién: cuando el nuevo concepto adquiere igual

importancia jerarquica que los ya aprendidos.

Los requisitos para el aprendizaje significativo pueden resumirse en los siguientes

(Requena y Sainz de Vicuiia, 2009):

Significatividad légica del material: el material con el que trabaja el alumno

debera estar debidamente organizado y estructurado. Sélo asi podra el

estudiante construir su aprendizaje.

Funcionalidad del material: el aprendizaje recientemente adquirido debe tener

alguna aplicacidn prdctica para su correcta asimilacion.

Significatividad psicoldgica del material: el estudiante debe ser capaz de

relacionar el conocimiento nuevo con aquel ya aprendido. En este proceso, no

73



El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

debe infravalorarse la importancia de la memoria a largo plazo, de lo contrario

no podrd darse una adecuada retencidn de dicho conocimiento.

o Actitud del estudiante: resulta necesario que el docente logre un interés y

motivacion adecuados por parte del alumno, ya que de lo contrario no podra

darse un aprendizaje verdadero y duradero.

En todo proceso de aprendizaje, resulta esencial conocer los procesos cognitivos del
estudiante. Se trata de una labor en la que hay que establecer de qué conocimientos
parte el alumno, asi como el tipo de relaciones que establece entre ellos. El docente
debe ser capaz de calibrar y evaluar el punto en el que se encuentra el estudiante
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje; de lo contrario, no sera capaz de
contextualizar adecuadamente el aprendizaje nuevo y no podra darse un verdadero
aprendizaje significativo. El correcto establecimiento de los procesos mentales del
estudiante determinard, en gran medida, el éxito de su futuro aprendizaje (Moro y

Torres del Rey, 2008).

Las aportaciones fundamentales de Ausubel al constructivismo son (Maldonado, n.d.):

« Ensefanza por exposicion: encaminada a promover un aprendizaje significativo

frente a otro de caradcter mas memoristico.

» Organizadores anticipados: éstos hacen la funcién de nexo entre conocimiento

previamente adquirido y conocimiento nuevo. Ponen en contacto lo que el
estudiante ya conoce y le permiten construir aprendizaje nuevo. Estos

organizadores pueden ser de dos tipos (Leonard 2002):

0 comparativos: que permiten activar el conocimiento previamente

adquirido.

o explicativos: que facilitan el conocimiento nuevo al estudiante.

Las implicaciones del enfoque cognitivo de Ausubel son importantes y significativas de

cara al disefio del curriculo y de cara a la propia ensefianza (Bowen, 1979). El aula debe
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reflejar aspectos tales como tener en cuenta el punto del que parte el estudiante, asi

como el proceso de construccidn que éste debe hacer de su propio aprendizaje.

Finalmente, cabe destacar la importancia del uso del lenguaje apropiado a la hora de
referirse a los conceptos. Si un concepto tiene asignado un nombre particular, éste
puede ser manipulado, comprendido y trabajado de modo mas eficiente que otro
concepto al que aun no se le ha asignado un nombre concreto. En la medida en que el
nifio se familiarice con el vocabulario adecuado podrd avanzar en su aprendizaje

(Ausubel, 2000).

El marco de la Enseifanza para la Comprensién y Ausubel

Son varios los puntos de conexién que pueden establecerse entre el marco de la

Ensefianza para la Comprension y Ausubel:

« La importancia de tener en consideraciéon el conocimiento previo de los

alumnos: el disefio de wuna wunidad didactica no puede realizarse
independientemente del punto en el que se encuentran los estudiantes. En la
medida en que el docente conozca y tenga en cuenta el lugar del que éstos
parten, podra disefiar una unidad orientada a aumentar la comprensién vy el
aprendizaje. La construccién del conocimiento puede realizarse en la medida en
que los contenidos nuevos se conectan con los ya conocidos. Si la distancia
existente entre ambos es excesiva, el aprendizaje no es posible (Allen y Blythe,
2004; Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008 y 2010; Perrone 1991 y
1999; Pogré, 2013; Wiske, 1999).

» La importancia de la presentaciéon de contenidos: otro de los factores a tener

muy en cuenta a la hora de disefiar una unidad didactica es la motivacién vy el
interés que muestran los estudiantes por los temas a tratar. La construccion del
conocimiento, la profundizacion en la comprensién, la conexion entre
aprendizaje nuevo y antiguo necesita que el estudiante realice un trabajo de
modo consciente y activo para poder producirse. En la medida en que éste se
sienta motivado y entienda que lo que esta trabajando es relevante y tiene que

ver con su entorno, el aprendizaje serd mds profundo (Allen y Blythe, 2004;
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Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 vy
1999; Pogré, 2013; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015;
Wiske, 1999; Wilson, 2002).

« El uso de diferentes recursos para la presentacién de conceptos: por ello, se

debe prestar especial atencidon al modo en que se presenta el material a
trabajar. Las fuentes deben ser ricas, las herramientas utilizadas variadas y los
recursos empleados deben permitir que estudiantes con diferentes habilidades
cognitivas puedan acceder al mismo. En la medida en que un estudiante sea
capaz de conectar con aquello a lo que esta siendo expuesto, podra
interiorizarlo y considerarlo como propio (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999;
Gardner, 2001a; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Pogré, 2013;
Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart 2015; Wiske, 1999).

« El aprendizaje puede y debe provenir de fuentes diversas: el material que sirva

como base para la construccidn del aprendizaje no debe limitarse ni a los libros
de texto ni al propio alumno. El contexto en que se desenvuelven los
estudiantes, los ejemplos de su vida diaria, etc. son una fuente rica de
conocimiento. Ademas, este enfoque hace que el estudiante no considere el
propio aprendizaje como algo separado de su contexto y circunscrito al aula. Al
contrario, lo entiende como un continuo presente en todas las facetas de su
vida (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010y
2014; Perrone 1991 y 1999; Pogré, 2013; Ritchhart, Church y Morrison, 2011;
Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

1.3.10. Freire y el Aprendizaje Dialégico (1921 — 1997)

Sus ideas

Hay varias ideas fundamentales que definen la obra de Freire y su concepcion de la
educacion y que explican, en gran medida, el porqué de su gran influencia en las

concepciones educativas del siglo XX:

« Su énfasis en el didlogo: el didlogo entendido como una herramienta capaz de

transformar el mundo. Una perspectiva que resulta incompatible con la
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autosuficiencia; es decir, solo posible para aquellas personas capaces de
afrontar su formacién y aprendizaje desde la apertura y la humildad (Blanco,

1995; Freire, 2002, 2004, 2005a y 2005b).

La necesidad de un aprendizaje significativo: aquello que se aprende, aquello

con lo que se trabaja, sélo puede tener una relevancia real y duradera si posee
un significado para el estudiante. En la medida en que dicho aprendizaje puede
relacionarse y aplicarse a sus circunstancias concretas, el individuo serd capaz
de dotarla de significatividad. La consecuencia de este proceso es clara: un

aprendizaje solido (Freire, 2005a y 2005b).

Su énfasis en la praxis: la educacion cobra sentido en la medida en que supone

una puesta en practica, una transformacion de la realidad, la elaboracién de un
producto (objeto, idea, punto de vista, etc.) que antes no existia. No puede
tratarse de una praxis irreflexiva, sin una estructura y un objetivo. Debe, por el
contrario, tratarse de un desempefio orientado, monitorizado y encaminado al
aprendizaje (Freire, 2005b; Darder, 2008; Gadotti y Torres, 2002; Puiggros,
2005).

Su compromiso con los oprimidos: es decir, la educacién entendida como

herramienta capacitadora que permite al individuo ser duefio de su propio
destino. Freire entiende que para que esto sea posible es necesario que los
oprimidos dejen de ser vistos como objetos por parte de los opresores. Para
éstos la educacidn universal, entendida como vehiculo de liberacién de quien
no tiene acceso a ella, supone una amenaza (Darder, 2008; Freire, 2005a y

2006; Gadotti y Torres, 2002).

La necesidad de implicar a las familias y la comunidad: Freire defiende que la

educacion no puede concebirse como un proceso en el que Unicamente el
profesor y estudiante tienen algo que decir. Al contrario, se trata de una
dinamica en la que el papel de la comunidad resulta esencial. En la medida en
que la familia y otros elementos integrantes del entorno desempefian un papel

activo en la educacion, ésta podra garantizarse (Freire, 2005a y Gadotti, 1994).
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Su énfasis en colocar a la educacién en el contexto real de cada persona: la

realidad no puede ser comprendida como algo que puede aislarse y parcelarse.
Al contrario, debe estar relacionada con el entorno de quien aprende; ya que
todo aquello que se estudia sélo adquiere verdadero sentido en su contexto

(Blanco, 1995; Freire, 2002 y 2005a; Puiggrdés, 2005; Saul, 2002).

Su énfasis en la naturaleza humanizadora de la educacion: la necesidad de

convertir al estudiante no en el objeto sino en el sujeto de la educacion (Blanco,

1995; Freire, 1997, 2002, 2004; 2005a y 2009).

La necesidad de superar la dicotomia profesor-estudiante: Freire propone un

nuevo espacio de aprendizaje en el que el profesor, al igual que el estudiante,
aprende. No se trata de un profesor, sino mas bien de un coordinador, un
facilitador. Su misidn serd crear las circunstancias adecuadas para que pueda
darse un aprendizaje profundo y verdadero. Lejos de considerarlo como una
fuente de conocimiento, el docente adquiere un papel activo y participa del
propio aprendizaje. Freire utiliza el término "reciprocidad de conciencias"
(Freire, 2005b, p. 15) para referirse a este nuevo espacio en el que profesor y
estudiante comparten la responsabilidad de la ensefianza (Darder, 2008; Freire,

1997, 2005a y 2005b; Gadotti y Torres, 2002; Puiggrds, 2005; Saul, 2002).

La necesidad de crear una pedagogia de la pregunta: en este sentido, Freire

defiende una pregunta que sea capaz de provocar, de incitar, de generar la

necesidad de acceder a un conocimiento nuevo y mds profundo (Freire, 1997).

El marco de la Ensefianza para la Comprensién y Freire

Aunque Freire es un autor menos asociado a contextos norteamericanos, su influencia

también se deja ver en varios de los elementos definitorios del marco de la Ensefianza

para la Comprension.
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La accién como ingrediente fundamental del aprendizaje: es el estudiante,

mediante el desempefio, quien es capaz de transformar su realidad y construir

nuevo conocimiento. En este sentido no puede establecerse una dicotomia
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entre teoria y practica; la una es posible y tiene sentido en la medida en que se

da la otra (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999; Wiske, 1999).

El estudiante como protagonista de su propio aprendizaje: es decir, el

estudiante no debe Unicamente reconocer como propio aquello que esta
aprendiendo. Debe ir mas alld y tomar ese conocimiento como base para un
proceso de transformacion personal. Un proceso que le ayude a profundizar en
su comprension y a evolucionar como educando (Blythe, 1999; Perkins, 1992,

1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991y 1999; Wiske, 1999).

La educacidn como instrumento orientado a la autonomia: la dindmica de

ensefianza-aprendizaje no debe reducirse a una mera repeticiéon de contenidos.
Debe servir como medio capaz de crear individuos libres, que pueden
desenvolverse de modo eficaz y autbnomo en su contexto particular. La
educacion entendida como un proceso de empoderamiento, que otorga al
estudiante la capacidad de aprender pudiendo establecer sus propias metas y
haciendo uso de sus propios recursos (Allen y Blythe, 2004; Blythe, 1999;
Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Ritchhart, Church y Morrison,
2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999).

El énfasis en la pregunta como fuente generadora de conocimiento: centrarse

no en las respuestas sino, precisamente, en las propias preguntas es lo que
permite activar los procesos cognitivos de los estudiantes. Se les presentan
problematicas de caracter abierto, que admiten multiples puntos de vista. Se
les hace ver que plantear nuevas preguntas, y no conformarse con respuestas
dadas, les abre una nueva posibilidad de indagacion y profundizacién en la
comprensiéon (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014;
Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999).

La necesidad de escuchar al estudiante: si lo que se pretende es contextualizar

el aprendizaje y hacer que éste sea significativo, resulta obligado conocer cudl
es el punto de partida de los estudiantes. Tanto en lo que se refiere a su
contexto vital como en lo que tiene que ver con sus procesos cognitivos. De ahi

la especial relevancia de las rutinas de pensamiento exploratorias (Allen y
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Blythe, 2004; Blythe, 1999; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002
y 2015; Wiske, 1999).

La educaciéon como un proceso que nunca termina: si el énfasis no estd en la

respuesta sino en la pregunta, si la capacidad de profundizar no tiene limites,
entonces la formacidon es un proceso permanente. Ni se limita a lo que
acontece dentro de las paredes ni termina cuando se da por finalizada una
etapa concreta de la educacién reglada. La capacidad de aprender del ser
humano no debe encontrar barreras artificialmente impuestas por una actitud
conformista o poco critica. La formacidn, el aprendizaje, se da a lo largo de toda
la vida y esto es un principio al que los propios docentes no son ajenos (Blythe,
1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Ritchhart, Church y
Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999).

La importancia de la comunidad en el hecho educativo: si se pretende crear una

verdadera cultura de pensamiento, es necesario traspasar las barreras fisicas
del aula. Para elaborar espacios donde el pensamiento sea valorado y
promovido, resulta imprescindible la implicacion del grupo. Se refiere, con ello,
no Unicamente al propio personal docente, sino a todos los miembros que
integran una comunidad educativa (Ritchhart, Church y Morrison, 2011;

Ritchhart, 2002 y 2015).

1.3.11. Bandura y el Aprendizaje Observacional (1925 -)

Sus ideas

De acuerdo con la teoria del aprendizaje social de Bandura, los modelos y el

aprendizaje por observacidén resultan elementos clave para dicho aprendizaje, tanto a

nivel individual como a nivel institucional. Defiende que existen cuatro procesos que

determinan el aprendizaje observacional (Bandura, 1976; Hilgard y Bower, 1977 y

Carley, 2012):
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Procesos de atencion: es decir, todos aquellos procesos que tienen que ver con

la recepcion de estimulos e informacion. La capacidad sensorial de un individuo

determina, en gran medida, el éxito de este proceso. Igualmente, las
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experiencias pasadas de quien aprende marcan su grado de receptividad y, en
la practica, conducen a un proceso de atencion de naturaleza selectiva. En la
medida en que quien observa encuentra una afinidad con quien ensefia y con
aquello que ensefia, su nivel de atencidon incrementara. Otros aspectos que
influyen en la recepcion de la informacién, y que la promueven, incluyen la

reputacion, la percepcion de competencia y poder, el estatus, etc.

Procesos de retencién: la utilidad de la informacién recibida requiere de un

grado minimo de retencion para poder ser til. Este proceso de retencion se
produce a dos niveles: verbal (una regularizacién conceptual formada por
procesos cognitivos que dotan a un modelo de un cardcter simbdlico y que
puede convertirse en un cddigo verbal) e imaginativo (simbolos almacenados
de experiencias pasadas a los que se puede acceder aun transcurrido un largo
periodo de tiempo) (Bandura, 2006). La retencion de informacién permite el
procesamiento de la misma y su posterior uso mucho tiempo después de que

haya tenido lugar el propio aprendizaje.

Procesos de produccidn comportamental: durante este proceso de ensayo y

error el individuo compara su propio comportamiento con la representacién
mental del modelo almacenado de dicho comportamiento. Se da asi un proceso
continuo de correccion y mejora hasta eliminar las discrepancias existentes

entre el modelo y el nuevo comportamiento.

Procesos de motivacion: los dos principales ingredientes de este ultimo proceso

de aprendizaje son las expectativas y los incentivos. La expectativa de un
comportamiento concreto puede ser incentivo suficiente que provoque el paso
de la mera observacién a la recuperacién y puesta en practica de aquello que se
ha aprendido (Bandura, 1985; Hagger y Chatzisarantis, 2005; Reynolds y
Fletcher-Janzen, 2007).

El aprendizaje a través de la observaciéon puede ser tan valido como desde la

experimentacidon. Un individuo puede aprender observando el proceso y las

consecuencias de una determinada accidn sin tener que experimentarla directamente.

Las expectativas y los incentivos para la puesta en practica de dicho aprendizaje
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marcardan el éxito o el fracaso del proceso. Dicho éxito depende, en gran medida, de la
percepcion de autoeficacia que tiene un determinado sujeto. El concepto de auto-
eficacia se entiende como la creencia de una persona de que él o ella puede llevar a
cabo de modo exitoso las acciones requeridas para hacer frente a situaciones
ambiguas e impredecibles (Bandura, 1969; Evans, 1989; Kirk, Macdonald y O'Sullivan,
2006; Shaffer, 2009).

El concepto de autoeficacia se puede entender como aquello que el individuo siente
gue es capaz de hacer; por ello un sujeto con un alto grado de autoeficacia afrontara
retos mas complejos y se establecera metas mas ambiciosas. En ocasiones, no existe
una correspondencia entre la percepcién de un individuo y su capacidad real. Como
norma general, resulta deseable que ambos baremos se correspondan, ya que de lo
contrario una persona puede sufrir la frustracion de no conseguir aquello que se
propone o dejar de intentar metas que si estan a su alcance. En caso de discrepancia,
lo ideal es que el individuo perciba la meta fijada con un cierto componente de
dificultad, ya que esto es a menudo un estimulo y una motivaciéon (Bandura 1997a y

1977b; Hagger y Chatzisarantis, 2005; Leonard, 2002; Pozo, 2013).

La concepcion que Bandura tiene del aprendizaje se refleja nitidamente a la hora de
explicar la formacion del cédigo moral de cada individuo. El sistema moral de una
persona, aquello que considera como correcto o incorrecto, viene marcado por ocho
factores principales. Se trata de ocho factores que dependen, en gran medida, del
entorno y que permiten al individuo encontrar una correlacién satisfactoria entre un
acto inmoral y su propio cddigo interno. Dichos factores son (Bandura, 1973; Powell,

Lynne y Symbaluk, 2013):

» La justificacion moral: tratar de adecuar un comportamiento que uno percibe

como erréneo a su propio codigo moral. Es decir, justificar con un efecto

positivo una accion negativa.

o El etiquetado eufemistico: utilizar un término neutro y eufemistico para

referirse a una accion negativa.
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» La comparaciéon ventajosa: comparar un acto inmoral con otro alin mas inmoral

para asi justificarlo.

» El desplazamiento de la responsabilidad: la falta de correspondencia entre el

acto y el codigo moral del individuo se justifica, en este caso, porque la accién

viene impuesta por otra persona o institucion ajena al sujeto.

» La responsabilidad compartida: cuando un acto inmoral es realizado por un

grupo y no por un individuo; asi, el grado de responsabilidad que cada parte

integrante de dicho grupo posee se diluye.

o La ignorancia o distorsion de las consecuencias: se intenta adecuar el acto

inmoral con el cédigo moral del individuo eludiendo pensar en las
consecuencias de dicho acto o haciendo un andlisis que no se corresponde con

la realidad.

« La deshumanizacién: considerar a las partes implicadas en un acto inmoral de

un modo deshumanizado, lo que las aleja de la necesidad de responder a un

determinado cédigo moral.

« La atribucion de la culpa: se trata de pasar la responsabilidad del acto inmoral a

la propia victima, nombrandole causante y responsable de la misma.

Bandura tiene una concepcién compleja acerca de la relacion entre el individuo y su
entorno. Las corrientes conductistas afirman que el comportamiento viene
condicionado por el entorno; si los estimulos que el individuo recibe del mismo
cambian, su comportamiento también cambiard. Otras corrientes de indole mas
existencialista afirman que el individuo posee la capacidad de ser el creador de su
propio entorno social. Sin embargo, lo que Bandura propone es una vision mas
integradora de estas perspectivas: el comportamiento como interaccién entre la
naturaleza de la persona, su comportamiento y el entorno. Es decir, por un lado el
efecto del tipo de estimulos que el sujeto recibe de aquello que le rodea condiciona e
influye en su comportamiento; sin embargo, él mismo tiene la capacidad de influir en

su entorno. En este sentido, se presenta al individuo como creador de sus propias
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circunstancias. Y a su vez, estas circunstancias nuevas volverdn a influir en su

comportamiento, creandose asi un proceso continuo de interacciéon (Bandura, 1985;

Kirk, Macdonald y O'Sullivan, 2006; Leonard, 2002; Powell, Lynne, y Symbaluk, 2013;

Reynolds y Fletcher-Janzen, 2007).

El marco de la Enseifanza para la Comprensién y Bandura

Aunque quiza de modo no tan patente como en otros de los autores analizados, son

varias las ideas de Bandura que pueden verse reflejadas en el marco de Ensefianza

para la Comprension:
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La importancia de la observaciéon: para Bandura, el aprendizaje por observacion

puede ser tan valido como el aprendizaje por experimentacion. Esta concepcion
del aprendizaje difiere en gran medida del concepto de aprendizaje propuesto
por Perkins, que concibe la comprensidn como un desempefio (Perkins, 1992,
1999 y 2003). Sin embargo, esta idea del aprendizaje por observacién si puede
trasladarse a un ambito al que a menudo no se ha dotado de protagonismo en
la ensefanza: la observacidn de los procesos cognitivos. Dentro del marco de la
Ensefianza para la Comprension se contemplan una serie de rutinas para poder
hacer visible el pensamiento de los estudiantes (Ritchhart, Church y Morrison,
2011; Ritchhart, 2002 y 2015). Su finalidad es precisamente explicitar los
procesos cognitivos para que puedan ser observados de modo tangible; tanto
por el propio estudiante, como por sus compaferos y el propio docente. Asi, la
simple observacion de lo que otros hacen bien o mal a la hora de trabajar con

ideas y contenidos, sirve como fuente de aprendizaje.

La importancia de la motivacion y las expectativas: dentro del proceso de

aprendizaje, que un estudiante encuentre un motivo que le empuje a activar un
recuerdo o poner en marcha un proceso de aprendizaje resulta esencial. Y en
efecto, esa motivacidén proviene a menudo de las expectativas marcadas por su
entorno (Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015). Una de
las metas de la enseiflanza debera ser lograr encontrar esa conexion entre

aquello que se quiere trabajar y la propia realidad del estudiante.
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o La importancia del modelaje: dentro del marco de la Ensefianza para la

Comprensién, el modelaje juega una doble funcién (Ritchhart, Church vy
Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015). Por un lado, resulta esencial en la
parte de evaluacion propuesta por el marco ya que la retroalimentacién, tanto
vertical como horizontal, puede darse de modo activo o pasivo (Blythe, 1999;
Wiske, 1999). Es decir, el docente puede activamente orientar acerca de
aquellas areas que deben mejorarse. Pero por otro lado, la mera puesta en
comun del trabajo de otros miembros integrantes del aula supone, también,
una importante fuente de informacién acerca de cémo pueden hacerse las

Ccosas.

Por otro lado, el modelaje es un elemento esencial de Visible Thinking, un
elemento clave del marco de la Ensefianza para la Comprensién que busca
hacer visible el pensamiento. En este caso, no se refiere tanto a desempefios o
acciones como a los propios procesos cognitivos. Pero el principio que sigue es
el mismo: observando cédmo piensan otros, cada estudiante podrd mejorar su
propia manera de pensar. A su vez, esto redundard en una comprensién mas

profunda y de mas calidad de las ideas trabajadas.

1.3.12. Sizer y las Escuelas Esenciales (1932 — 2009)

Sus ideas

La Coalicién de Escuelas Esenciales, basada en el movimiento de Escuelas Esenciales
creado por Theodore R. Sizer (1932 — 2009), engloba un amplio numero de escuelas
publicas y privadas, atendiendo a estudiantes desde la etapa de preescolar hasta el
instituto, en dreas urbanas, suburbanas y rurales (Meier y Sizer, 2004; Simon, Sizer y

Sizer, 2001; Sizer, 1997).

Iniciada con 12 escuelas, la coalicién en la actualidad abarca varios cientos,

principalmente en Norteamérica; entre otras cabe destacar la Alabama School of Fine
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Arts en Birmingham®, la Fenway High School en Boston?, la Urban Academy Laboratory

High School de Manhattan®y la University Heights High School® en el Bronx.

Esta corriente nace de una necesidad de mejora de la escuela publica. Sizer (2013)
critica la actitud generalizada de “esconder la cabeza” ante los problemas que la
asedian. Ante una realidad de fracaso escolar, ante un sistema estandarizado que no
atiende a la singularidad de cada estudiante, Sizer propone un cambio de paradigma.

Su enfoque educativo se basa, entre otros, en los siguientes principios generales:

« La escuela tiene que ayudar a cada adolescente a aprender a usar su mente de
una forma productiva. La educacién no debe basarse en un trasvase de
informacién, ni el objetivo del estudiante es la reproduccién de dicha
informacién. La clave de la educacion es qué puede hacer cada persona con ese

contenido, qué es capaz de crear a partir de ese material (Sizer, 2004).

« ‘Menos es mas’® (Sizer, 1992:105): que cada estudiante domine un numero
limitado de destrezas esenciales y areas de aprendizaje, que pueden coincidir o
no con las disciplinas académicas tradicionales. Dichas destrezas deben
responder a lo que los estudiantes realmente necesitan. Se hace hincapié en la
profundidad y calidad de los conocimientos mds que en la cantidad de
contenidos y asignaturas. Se trata, en definitiva, de una concepcién mas vertical
que horizontal. Recuerda, en este sentido, lo expuesto por Perkins (2008)
acerca del conocimiento fragil: qué sentido tiene insistir en la extension del

curriculo cuando apenas se recuerda aquello que se memoriza.

 Metas comunes a todos los estudiantes pero métodos individualizados, a la
medida de sus necesidades concretas. En su introduccién a Horace’s
Compromise (2004), Sizer afirma que el auténtico problema de la escuela
(norteamericana) es su mediocre homogeneidad. Se trata de un sistema muy

poco adaptado a la diversidad de los estudiantes que la conforman; promueve

www.asfa.k12.al.us
www.fenwayhs.org
www.urbanacademy.org
www.universityheightshighschool.org
6 Less is more

2
3
4
5
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un curriculo general que debe servir a todos y busca que sea el estudiante

quien se adapte al sistema y no al contrario.

El estudiante progresa a secundaria Unicamente cuando es capaz de demostrar
un dominio en destrezas elementales de lenguaje y matematicas; por ello, el
programa de la escuela procede sin colocar al estudiante en un grado especifico
a su edad y sin un sistema de "créditos ganados" o "tiempo dedicado" a cada
clase. Estd presente, de nuevo, la necesidad de no equiparar una determinada
fase en el desarrollo cognitivo de cada estudiante con una determinada edad:

cada persona aprende a un ritmo propio y de un modo particular (Sizer, 1992).

El docente como asesor-entrenador, y no como fuente transmisora de
conocimiento; del mismo modo, el alumno como trabajador, teniendo como
meta diaria ‘aprender a aprender’. De nuevo se insiste en la figura del docente
como elemento que asegura las condiciones necesarias para que el estudiante
aprenda de modo auténomo y responsable. Una vez mas, no se trata de
menospreciar su papel, sino todo lo contrario: éste resulta esencial, pero como

provocador e instigador del aprendizaje de su aula (Simon, Sizer y Sizer, 2001).

Deben enfatizarse incentivos apropiados para los estudiantes y profesores de
cada escuela (basados en los principios de confianza, justicia, tolerancia y
generosidad), y los padres deben ser considerados como colaboradores

esenciales en la educacidn de sus hijos.

La practica pedagdgica de la escuela debe ser incluyente y no discriminatoria.
Debe promover practicas democraticas que involucren a todos aquellos a
quienes afecta directamente. La escuela debe respetar y construir sobre la
diversidad a la vez que, de forma deliberada y explicita, debe desafiar toda

forma de desigualdad (Sizer, 1997).

Su enfoque pedagdgico no sélo tiene su reflejo dentro del aula: ensefianza

individualizada, pedagogia a la medida de la diversidad cultural, preguntas esenciales,

curriculo interdisciplinar, evaluacién basada en desempefos, ensefianza y aprendizaje

centrada en el estudiante. Va mucho mas lejos, y se refiere a las propias practicas
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institucionales de cada centro las familias y la comunidad involucradas en la ensefianza
de los alumnos, politica de mejora continua de la escuela, cultura de igualdad y
justicia, comunidad de aprendizaje profesional, liderazgo transformacional (Sizer,

1992).

En resumen, las Escuelas Esenciales se caracterizan porla personalizacion, la
democraciay la equidad, la vitalidadintelectual y Ila excelencia.Se trata de
comunidades de aprendizaje pequefasy personalizadas donde los docentes y los
estudiantes se conocen bien y conviven en un clima apropiado de confianza, igualdad
y altas expectativas. Basado en practicas democraticas, el modelo de las
Escuelas Esenciales consiste en trabajar para lograr el éxito académico de cada
estudiante compartiendo la responsabilidad de la toma de decisiones entre todos los

agentes involucrados en el proceso educativo.

El marco de la Enseifanza para la Comprensién y Sizer

Aunque la propuesta de las Escuelas Esenciales de Theodore Sizer (New York Times,
2009; Coalition of Essential Schools, 2014) supone un modelo bastante particular y
especifico de entender la escuela, si se pueden observar varios elementos comunes

con el marco de la Ensefianza para la Comprensién:

« Modelaje: la necesidad de entender la funcion del modelaje del docente. Si éste
no demuestra una curiosidad permanente, un ansia por avanzar y descubrir
nuevas cosas, un espiritu critico con su propio trabajo, cdmo puede inculcarse y
exigirse dicha actitud a los estudiantes. El papel del docente resulta clave a la
hora de servir como modelo, a la hora de demostrar qué aprender; lejos de ser
una meta alcanzada, es un proceso que nunca termina (Blythe, 1999; Perkins,
1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014; Ritchhart, Church y Morrison, 2011;
Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999; Wilson, 2002).

« Diversidad: la necesidad de comprender que los estudiantes no son un todo

uniforme, sino que conforman un grupo que aglutina diversas maneras de very
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vivir la vida. Heterogeneidad que debe encontrar su justa correspondencia en el
disefio del curriculo (Blythe, 1999; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 vy
2014; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2002 y 2015; Wiske, 1999;
Wilson, 2002).

Comunidad: la necesidad de superar los limites fisicos de la institucién
educativa. La ensefianza, entendida en un sentido amplio, debe implicar a
familias y diversos agentes sociales. Si el proyecto educativo queda limitado al
aula, no encontrard la continuidad que necesita para su asentamiento (Perkins,
1992, 1999, 2003, 2008 y 2010; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart,
2002 y 2015).

Curriculo: la necesidad de encontrar un correcto equilibrio entre extension y
profundidad a la hora de disefar el curriculo. La busqueda del conocimiento
solido, del que perdura, supone profundizar determinados contenidos. Dicha
profundizacion sélo puede lograse si se sacrifica la cantidad y extension de los
temas tratados. Esto puede resultar inicialmente arriesgado; sin embargo, el
docente ha de preguntarse si aprender equivale, necesariamente, a cubrir una
materia extensa. En otras palabras, si el hecho de que un estudiante sea
expuesto a un determinado contenido garantiza su aprendizaje (Blythe, 1999;
Perkins, 2003, 2008, 2010 y 2014; Perrone 1991 y 1999; Wiske, 1999; Wilson,
2002).

1.4. CUADRO RESUMEN

Como se ha insistido varias veces a lo largo de este capitulo, muchos de los elementos

contenidos dentro del marco de la Ensefianza para la Comprensidon no son nuevos. Al

contrario, se ponen de manifiesto de la mano de expertos en Educacion y Psicologia de

etapas anteriores. El siguiente cuadro pretende mostrar, de modo sintético, cudles son

los principales autores que, desde su propia perspectiva, centraron parte de su

investigacion cientifica en dichos elementos. Su aportacién al marco no es sélo

innegable, sino de un valor incalculable.
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Tabla 1.1. Cuadro resumen de antecedentes pedagoégicos del marco

ELEMENTOS MAS REPRESENTATIVOS RELACIONADOS CON

AUTOR APORTACION
EL MARCO
* Partir del conocimiento previo del estudiante
Aprendizaje * Presentacién de contenidos
Ausubel o :
Significativo * Variedad de recursos

* Fuentes de aprendizaje

o * Observacién (cognitiva) y experimentacion
Aprendizaje L ]
Bandura . * Motivacion y altas expectativas
Observacional ] )
* Docente y estudiantes como fuente de modelaje

* Retroalimentacién en la evaluacidn

* Curriculo motivador

* Planificacion de la ensefianza

) * Transformacion de la cultura de centro

Procesamiento Humano ) o

Bruner ., * Trabajar los procesos cognitivos

de la Informacién _ _

* Papel del lenguaje en el modelaje

* Arquitectura de aula que promueva
trabajo en colaboracion

* Formacién como proceso que no termina

* Partir del conocimiento previo del estudiante

* Redefinicién del papel docente

Aprendizaje * Aprendizaje como producto, como accidn
Dewey L o .

Experiencial * Dotar al aprendizaje de sentido
* Entorno como fuente de aprendizaje
* Valor de la documentacidn
* Estudiante como ente auténomo
* Experiencia como fuente de aprendizaje

. Desarrollo ¢ Diversidad de los estudiantes
Erikson ] . ) ]

Psicosocial * Curriculo contextualizado
* Docente como ente que también aprende
* Error como fuente de aprendizaje
* Anulacién dicotomia teoria — practica
* Estudiante como centro del proceso educativo

o * Busqueda del aprendizaje auténomo
. Aprendizaje
Freire L * Pregunta antes que respuesta
Dialégico ]
* Escuchar al estudiante
* Formacion alo largo de la vida
* Papel de la comunidad en la educacion
* Estudiante como centro del aprendizaje
. * Curriculo significativo
. Pedagogia
Montessori R * Docente como agente provocador
Cientifica

* Disefo del trabajo de aula

* Entorno como fuente de aprendizaje
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e Atender al contexto del estudiante

Condicionamiento o,
Paviov . * Motivacion
Clasico

* Estudiante como creador de aprendizaje
* Curriculo significativo

o * Curiosidad como fuente motivadora

) Aprendizaje
Piaget . . * Rol generador del docente
Psicogenético
* Preguntas antes que respuestas

¢ Caracter abierto del trabajo de aula

e Diversidad de estudiantes

* Docente como fuente de modelaje

. Escuelas * Estudiante como ser individual
Sizer Esenciales * Papel de comunidad en aprendizaje
* Equilibrio entre profundidad — extension
Skinner Condicionamiento * Relacion entre motivacién y conducta

Operante

e Relacion horizontal docente — estudiante

o ) * Superacién idea tradicional de inteligencia
Vygotsky |Aprendizaje Sociocultural ] ) )
* Curriculo motivador que suponga desafio

* Papel del lenguaje en el modelaje

1.5. RESUMEN DEL CAPITULO

El marco de la Ensefianza para la Comprensién siempre ha buscado, desde sus
origenes, recoger y aglutinar enfoques educativos ya existentes (Wiske, 1999). Aunque
con aportaciones propias indudables, la gran fortaleza del marco reside en dotar a una
amplia gama de iniciativas aisladas e individuales de un marco comun que actue de

hilo conductor.

Las bases del marco son sélidamente socio-constructivistas, por lo que légicamente los
principales autores de este enfoque del aprendizaje encuentran eco en la definicién de
sus rasgos principales. Sin embargo, otros autores que tradicionalmente no han
gravitado en torno al socio-constructivismo también han ejercido su influencia en la
génesis del marco. Se trata ante todo de un entramado ecléctico que, ademas de
innovar, ha buscado desde su inicio crear un andamiaje con un hilo conductor interno

solido y coherente.
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De entre todos ellos, cabe destacar: el modelaje del comportamiento en funcion de la
motivacion y el refuerzo aportado por Skinner (quien basé su trabajo en el realizado
previamente por Pavlov). Bandura aporta el aprendizaje por observacion y el papel del
docente en el proceso. Montessori coloca al estudiante como centro y protagonista del
aprendizaje. Piaget presenta al estudiante como agente creador y constructor de su
propio aprendizaje. Ausubel incide en la importancia de presentar el contenido desde
diversas fuentes y en diferentes formatos. Vygotsky destaca la dimension social del
aprendizaje y el papel de la interaccion en el mismo. Bruner defiende Ila
retroalimentacién constante como parte clave del aprendizaje y perfila un docente
inmerso en un proceso de reciclaje ineludiblemente continuo. Dewey subraya la
necesidad de partir de lo que el estudiante conoce y de reflejar todo el proceso con la
documentacién adecuada. Freire contempla el aprendizaje como accién, superando la
dicotomia tradicional entre teoria y practica. Erikson recuerda la naturaleza diversa y
autonoma de los estudiantes. Finalmente, Sizer pide replantearse qué sentido tiene
una excesiva extension del contenido si como resultado, la profundidad del mismo se

resiente.

El marco de Ensefianza para la Comprension supone un enfoque nuevo respecto a la
educacion. Pero basa su contenido pedagdgico en fuentes previas de autoridad de
influencia innegable. Todas ellas conforman un crisol rico y complejo de propuestas
acerca de la ensefianza y el aprendizaje que hacen del marco una herramienta

poderosa y con una base conceptual sdlida.
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El marco de la ensefianza para la comprension

2.1. INTRODUCCION

2.1.1. Diferencias en las concepciones del aprendizaje y lo que esperamos de las

escuelas

Desde la Revolucion Industrial se ha producido un cambio en el modelo de sociedad
gue, como se intentard poner de manifiesto mdas adelante, ha tenido su reflejo en
cuanto a las necesidades que debe satisfacer la escuela (Bakhtin, 1981; Unceta, 2008;

Wells, 1999).

Mads recientemente, y como apuntan varios autores (Beck, 1998; Estramiana, Garrido,
Schweiger y Torregrosa, 2007; Giddens, 1995; Habermas, 2001a y 2001b), se ha
empezado a hablar del giro dialégico en las Ciencias Sociales y Humanas; factores
como un mayor acceso a la informacidn gracias a las TIC han permitido que el didlogo y
la participacion de todos los sectores de la sociedad se hayan erigido como la base de
la resolucion de conflictos, como los auténticos cimientos de la interaccion humana
(Aubert et al., 2008; Gémez y Diez, 2009; Gémez y Elboj, 2001). Esta interaccién entre
diferentes agentes, esta manera de aprender y llegar a metas mediante la interaccién

social, debe tener su reflejo en la escuela.

Siguiendo un esquema basico en el que el profesor expone los contenidos con la
mayor claridad posible y el estudiante los reproduce posteriormente, recibiendo por
ello una nota en funcidn del grado de fidelidad a modo de refuerzo positivo o negativo,
son varias las aportaciones del conductismo a la ensefianza: la necesidad de la
programacion de la ensefianza (estructuracion y secuenciacién del proceso), la
repeticidon de habilidades hasta que se hayan adquirido, el profesor como pieza clave
del proceso (evaluacidn, planificacién...), la necesidad de un refuerzo externo que
motive al alumno, entre otras. Sin embargo, el camino hasta aqui ha sido largo y
complejo; pese a que el conductismo de finales del XIX ha sido, a menudo, objeto de
critica, “hay que reconocerle ser la primera corriente psicolégica que estudia el

aprendizaje de una forma cientifica” (Aubert et al., 2008, p. 42).

Otras limitaciones también han resultado obvias con el paso del tiempo: promovia un

aprendizaje cuya motivacion no eran los propios contenidos, sino el premio. Favorecia
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la memorizacién no comprensiva (Perkins, 1992) en una sociedad tecnolégica que la
valora puesto que ya no la necesita. “La memorizacion (...) en si no es un recurso
negativo en el aprendizaje” (Aubert et al., 2008, p. 44); sin embargo, no es lo mas
relevante, y no siempre se garantiza una memorizacion comprensiva. Este tipo de
propuesta pedagdgica, ademas, promovia una actitud pasiva y no motivadora del
alumno, que requeria la existencia de refuerzos continuos, y lo que quizd es mas

importante, abogaba por un aprendizaje uniforme y homogéneo del alumnado.

Es importante destacar la influencia de Piaget en todo el proceso relativo a la
comprensiéon del proceso de aprendizaje: consideraba al nifio o la nifia como un
organismo activo cuyo desarrollo dependia, en buena medida, de la interaccidn activa
con su entorno, mediada por esquemas cognitivos (Aubert et al., 2008; Pérez, 2004).
Piaget defendia que el nifio tiene una tendencia innata a interactuar con su medio y a
darle significado, identificando, manipulando objetos y aprendiendo en el proceso,
tanto mediante la asimilacion como la acomodacion. De este modo, el proceso de
aprendizaje del nifio se convierte en un proceso dindamico individual de interaccién con

su entorno, lleno de reajustes y reequilibrios.

Quizd la principal aportacién de Piaget fue la idea de centralidad del desarrollo
cognitivo en el proceso de aprendizaje, dando un protagonismo a la mente del nifio
gue antes tenia su conducta (conductismo). Sus ideas fueron igualmente la base del
constructivismo, en el sentido de que el individuo construye activamente su desarrollo

cognitivo (Garhart, 2013).

La concepcidn constructivista del aprendizaje significativo supuso un gran avance en
varios de los aspectos mas cuestionables del conductismo: el estudiante dejé de ser un
sujeto pasivo del aprendizaje, se va mas alla de la concepcion del aprendizaje como
mera acumulacién de contenido, ya que se entiende que el conocimiento, el
aprendizaje, es construido por parte del alumno, quien utiliza esquemas de
conocimiento propios ya existentes, y quien debe superar el desequilibrio existente
entre dichos conocimientos y la nueva meta de aprendizaje que debe alcanzar.
Mediante este proceso, el estudiante adquiere estructuras de conocimiento mas

complejas (Baquero, 2009).
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Esto implica no sélo la necesidad de adaptar los contenidos al nivel de conocimientos
previos del alumnado (frente a la uniformidad anterior) sino, sobre todo, el paso a lo
gue se denomina “la centralidad del alumnado” (Aubert et al., 2008, p. 47), de modo
gue el profesorado abandona su papel protagonista y se acerca mas a la figura de
facilitador del aprendizaje, cediendo ese lugar preponderante al propio estudiante

(Flecha, 2009).

En el aprendizaje dialdgico, “no todas las interacciones comunicativas conducen a
maximos niveles de aprendizaje ni todos los didlogos superan desigualdades
educativas. El aprendizaje dialdgico se produce en didlogos que son igualitarios”

(Aubert et al., 2008, p. 167).

Por todo ello, cuando se piense en la ensefianza, se debe acometer un cambio que
suponga algo mas profunda que una mera modificacién de la manera de hacer las
cosas. Si un sistema de trabajo concreto es sustituido por otro, no se esta atendiendo a
la raiz del problema. “El desafio es que escuelas y docentes asuman como necesidad
representar las metas, los contenidos, los criterios de evaluacién y se formulen la
pregunta: icdmo ensefiamos para que nuestros alumnos comprendan?” (Pogré y

Lombardi, 2004, p. 31).

2.1.2. Origen del marco de Ensefianza para la Comprension

La ensefianza para la comprension es una de las principales lineas de Investigacidn de
Proyecto Cero, equipo de investigacion de la Escuela de Graduados en Educacién de la

Univerisdad de Harvard, en Cambridge, Boston, Massachusetts, Estados Unidos.

Proyecto Cero fue fundado en 1967 por Nelson Goodman, y aunque mas tarde
cambiaria su orientacién fundamental hacia el estudio de la educacién en general, su
propdsito inicial fue el estudio y la mejora de la educacién en y mediante las Artes. A
diferencia de la corriente de la época, Goodman consideraba que las Artes debian ser
estudiadas como una actividad cognitiva seria e independiente. Hasta aquel momento
nada se habia investigado al respecto, por lo que decidié llamar a su proyecto de
investigacion Proyecto Cero (‘cero’ era lo que se habia trabajado sobre dicho tema con

ese nuevo enfoque mas riguroso y académico).
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Proyecto Cero desde el inicio centré su atencion en estudiar los procesos de
aprendizaje tanto en niflos como en adultos; sus lineas de investigacidn, tanto las ya
terminadas como las que aun estdn en desarrollo, tratan sobre aspectos como la
inteligencia, la creatividad, el pensamiento, la comprensidn, la sensibilidad artistica,
etc. (Allen, 2013; Allen y Blythe, 2004; Andrade y Cizek, 2010; Hetland, 2002; Jaquith y
Hathaway, 2013; Perkins, 2010; Perkins, Jay y Tishman, 1993; Rowe, 2004; Segal,
Demarest y Prejean, 2006; Tishman y Andrade, 1997; Weinbaum, Allen y Blythe, 2004).
No se cifie exclusivamente al dmbito académico, sino que explora dichos campos en

todo tipo de instituciones y entornos de trabajo (Project Zero, 2013).

Este equipo de investigacion tenia vocacion de comprender los procesos de
aprendizaje tanto en nifilos como en adultos, para lo que abrieron una linea de

investigacion denominada Ensefianza para la Comprensiéon (Wiske, 1999).

La Ensefianza para la Comprension fue un estudio que se prolongé a lo largo de cinco
afios, y tuvo como principal misién definir y desarrollar una pedagogia de la
comprensioén. Se centrd en las asignaturas de Lengua Inglesa, Matematicas, Historia y
Ciencias Sociales. Se decidid trabajar durante un afo académico (1993-1994) con
cuatro docentes que ya habian mostrado un gran interés por el objeto de estudio del
proyecto y su deseo de participar activamente en él: Joan Soble, profesora de lengua
de secundaria en una escuela de entorno urbano y masificado; Bill Kendall, profesor de
matematicas con alumnos de clase media y baja; Lois Hetland, profesora de
humanidades de 72 afio en una escuela privada progresista y que ya habia tenido
contacto previo con el marco de la Ensefianza para la Comprension; y finalmente Eric
Buchovecky, profesor de ciencias de 22 afio de secundaria en entorno urbano, y quien
también conocia el marco conceptual de la Ensefianza para la Comprension (Perrone,

1999).

Durante los tres primeros afios, y fruto de la estrecha colaboracién entre el equipo de
expertos del proyecto y estos cuatro docentes participantes, se desarrollé un marco de
trabajo cuyo objetivo ultimo era la comprension profunda y duradera de los
contenidos del curriculo, y que estructuraba la organizacion del curriculo en torno a 4

partes fundamentales: Tépicos Generativos (qué temas es importante ensefiar), Metas
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de Comprensiéon (qué se quiere que los estudiantes lleguen a comprender),
Desempeiios de Comprension (qué actividades se propondrdn a los estudiantes para
alcanzar la comprensién) y Evaluacidon Diagndstica Continua (cémo se va a evaluar)

(Perrone, 1999).

A continuacidn, se van a ir desarrollando estos cuatro aspectos que componen el
marco de Ensefianza para la Comprension, analizando en profundidad los rasgos que
los definen y el papel que juegan dentro de esta propuesta pedagégica, haciendo

especial hincapié en cdmo se interrelacionan.

2.2. QUE SIGNIFICA COMPRENDER Y ENSENAR PARA LA COMPRENSION

2.2.1. Introduccion

La idea nuclear que define y da forma al marco de la Ensefianza para la Comprension
es la concepcién de la comprension como desempefio; es decir, si un estudiante ha
alcanzado un nivel satisfactorio de comprensién, debe ser capaz no sélo de reproducir
un determinado conocimiento, sino de utilizarlo en contextos nuevos. Esta idea de
comprensién como puesta en accién de un conocimiento previo, de “pensar y actuar
con flexibilidad a partir de lo que uno sabe” (Perkins, 1999, p. 70) es la clave del marco,

y lo que define sus partes integrantes.

“Comprender implica ser capaz de realizar con un tépico una variedad de cosas que
estimulan el pensamiento, tales como explicar, demostrar, dar ejemplos, generalizar,
establecer analogias y volver a presentar el tépico de una nueva manera” (Blythe,
1999, p. 39). En palabras de Perkins, “comprender implica poder pensar y actuar

flexiblemente a partir de lo que sabemos” (Perkins, 1999, p. 70).

El concepto de comprensién engloba dos realidades, ambas intrinsecas al propio
concepto: pensamiento y accién, dos vertientes de una misma cuestion. “La
comprensién es un tipo de conocimiento tal que permite que el alumno sea capaz de
desplegar un conjunto de actividades novedosas -en el sentido de no repetitivas-, las

cuales requieren pensamiento asociado a la accion” (Pogré y Lombardi, 2004, p. 41).
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Perkins (1999) establece tres fases o niveles de profundizacién a la hora de reflejar la
complejidad de los procesos cognitivos que un estudiante desarrolla cuando aprende:
el conocimiento, la habilidad y la comprension. EI conocimiento lo define como
informacién al alcance de la mano. Una persona es capaz de reproducir una lista de
nombres, una serie de fdérmulas o las circunstancias socio-econdmicas que
desembocaron en una revolucién, por poner tres ejemplos. La habilidad la define
como desempefiios de rutina de facil acceso. Un ejemplo seria la aplicacion de férmulas
matematicas para resolver un problema; otro ejemplo, el uso de recursos estilisticos
como metdforas a la hora de expresar una idea. Sin embargo, el concepto de
comprensién se muestra inicialmente mas vago, mas esquivo. Poder citar los logros de
un personaje histérico no implica que la persona comprenda una determinada
situacidn. Puede ignorarse qué circunstancias condujeron a esa situacién o cuales
fueron las consecuencias posteriores. Igualmente, saber aplicar una férmula que
permita calcular el drea de una superficie no supone que el estudiante entienda por

gué o para qué tiene que calcular dicha area o qué hacer con el resultado obtenido.

El marco de Ensefianza para la Comprensién definié el concepto de comprensién como
la “capacidad de pensar y desempenfarse flexiblemente con los conocimientos de que
cada uno dispone para, por ejemplo, resolver un problema, presentar ideas de manera
clara y convincente, aplicar conceptos utilizandolos para describir o explicar algo”
(Wiske, 2006, p. 125). “ El conocimiento es un estado de posesion. (...) La comprensién,
en cambio, va mas alla de la posesidn. (...) Consideraremos la comprensién no como
un estado de posesion, sino como un estado de capacitacion.” (Perkins, 1992, p. 82). Es
decir, que cuando se entiende algo, es posible hacer ciertas cosas con ese
conocimiento. Comprender un tema es poder aplicarlo de modo flexible, haciéndolo
de maneras que vayan mas alld del conocimiento y la repeticién rutinaria de
habilidades. “El aprendizaje para la comprensidn requiere aprender en la accion. No es
posible comprender si sélo se reciben datos; (...). Aprender para la comprension
implica comprometerse con acciones reflexivas, con desempefios que construyen

comprension” (Pogré y Lombardi 2004, p. 19).

Perkins toma como guia este concepto de desempeiio flexible y compara la

comprensién como algo “mas parecido a aprender a improvisar jazz, mantener una
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buena conversacion o trepar una montafa, que a aprender la tabla de multiplicar, las
fechas de los presidentes o que F = MA” (Perkins 1999, p. 70). Tanto conocimiento
como habilidades resultan pilares esenciales que conducen a la comprension;
necesarios e insustituibles, pero insuficientes. En este sentido, difiere de las
concepciones mas tradicionales de la comprensidn, especialmente arraigadas en las
teorias cognitivas preponderantes y que la conciben como un tipo de representacion o
modelo mental que alguien posee y puede visualizar en su mente. Se trata en

definitiva de una visién representacional de la comprensiéon (Mayer, 1989).

En primer lugar, compara la concepcién representacional de la comprensién mas
tradicional, que tiene su reflejo en el lenguaje cotidiano en expresiones como ‘Ya lo
veo’, ‘veo lo que dices’, etc. Es decir, “la comprensidn-como-vision exige alcanzar una
representacién mental que capta lo que ha de comprenderse” (Perkins, 1999, p. 75).
De acuerdo con esta manera de concebir la comprension, ésta tiene una relacion
directa con el hecho de poseer una representacion mental de aquello que se quiere
comprender. En este sentido, el desempefio no es sino una consecuencia, un sintoma
gue demuestra que se posee dicha representacidn mental. Por el contrario, defiende
gue la comprensidn reside “en la propia capacidad de realizacién, la cual, segun el

caso, puede o no estar apoyada en parte por representaciones” (Perkins, 1999, p. 78).

En segundo lugar, defiende que la comprensidn es un camino que no termina, que uno
no puede llegar a comprender tanto sobre algo como para poder afirmar que lo
comprende todo sobre eso (Blythe, 1998 y Perkins, 1992). La expresion del lenguaje
cotidiano ‘Ahora lo entiendo’, verbalizacién de la anterior idea, no refleja sino un nivel
de comprensidn parcial de aquello sobre lo que se estd trabajando. Sin duda, existen
momentos clave dentro de este proceso que marcan un avance significativo, que de
alguna manera se pueden destacar; sin embargo, no son sino etapas intermedias de un

proceso que, por su propia naturaleza, no tiene fin.

Defiende la validez de su propuesta frente a la concepcidn de los modelos mentales al
afirmar que “podemos tener un modelo mental de algo sin entenderlo. (...). Un modelo
mental no es suficiente para comprender sencillamente porque no hace nada por si

mismo” (Perkins, 1999, p. 79). Es decir, que para los desempefios que demuestran
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comprension, una persona debe operar sobre el modelo o con él. Cita como ejemplo la
posible representacion o modelo mental que un estudiante pueda tener de un circuito
eléctrico; si no comprende las consecuencias del paso de la electricidad por dicho
circuito, si no es capaz de anticipar su correcta implementacion y las posibles
consecuencias que se deriven de ella, ise puede afirmar que lo entiende? “En otras

palabras, el alumno tiene que manipular e interrogar el modelo” (Perkins, 1999, p. 79).

Por este motivo, el autor (Perkins 1999) defiende que, aunque estas representaciones
mentales son a menudo importantes y en ocasiones un paso previo necesario, por si
mismas no suponen una garantia de comprensién. Incluso llega a afirmar que ni
siquiera son de naturaleza imprescindible. Por citar un ejemplo, la mayoria de las
personas demuestran una comprensidon satisfactoria de la gramatica de su lengua
materna sin tener un esquema mental definido acerca de la misma. Se enfrenta a la
objecidn de que la mayoria de las personas, pese a utilizar la gramatica de su lengua
materna de modo efectivo, no posee grado alguno de comprension reflexiva. Es decir,
no pueden identificar sus partes, ni pueden compararlas con otras lenguas, etc.,
aunque si poseen un grado suficiente de comprensidn en acto. Afirma que este tipo de
comprensioén responde a los principios del desempefio flexible. Es decir, puede que la
comprensién sea parcial, pero todas las formas de comprensidn son parciales: no es

posible llegar a entender todo acerca de algo (Blythe, 1998 y Perkins, 1992).

“El aprendizaje para la comprension se produce por medio de un compromiso reflexivo con
desempeiios de comprensién que se presentan como un desafio. Estos desempefios
siempre se producen a partir de comprensiones previas y de la nueva informacién ofrecida

por el entorno institucional” (Pogré y Lombardi, 2004, p. 40).

Es decir, aprender para la comprension supone realizar una serie de desempefios de
comprensién, con una variedad y complejidad crecientes. En definitiva, poner en
practica los conocimientos previos que una persona tiene y relacionarlas con su

entorno.

Perkins (2014) propone también, con el fin de lograr una ensefianza en la que la
comprensidon sea verdaderamente profunda, efectiva y duradera, un modelo de

Grandes Comprensiones y Preguntas. Grandes en un sentido amplio e inclusivo: en
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cuanto a profundidad, rigueza de conexiones, connotaciones éticas, invitacién a la
accion y oferta de oportunidades para avanzar en el proceso de aprendizaje. Esto se
logra articulando el curriculo en torno a Grandes Preguntas, que a su vez generan y
posibilitan Grandes Comprensiones; preguntas que tienen que ver con los grandes

temas propios de cada materia, que aluden a su naturaleza constitutiva.

En definitiva, esta perspectiva de la Ensefianza la concibe como un proceso de
inmersién en una cultura en la que el pensamiento, la comprensién y la generacién de
ideas se promueven y valoran. Se trata de una serie de principios que no pueden ser
aprendidos de modo forzado ni precipitado, sino interiorizados mediante la

exposicion, la observacion, la practica y el modelaje (Ritchhart, 2015).

2.2.2. Dimensiones de la comprension

El equipo investigador de Proyecto Cero vio que los doce afios de instruccién de la
etapa escolar de los nifios y nifias no estaban generando saberes flexibles en ellos. Los
estudiantes no utilizaban lo aprendido en la escuela en contextos nuevos ya que
carecian de la flexibilidad necesaria para poder poner en practica lo aprendido. El reto
para los investigadores consistio en definir qué significa comprender, definir las
dimensiones de la comprensidn y qué significa comprender de manera disciplinar, de
manera mas profunda. Para definir el significado de una comprension disciplinar en
profundidad, los investigadores se dedicaron a observar cdmo piensan los expertos, es
decir, querian averiguar como crean los expertos el saber y de qué manera lo validan.
Tras esta observacidn construyeron el marco de las dimensiones de la comprension,
que posibilita mirar una disciplina no como una serie de datos a memorizar por parte
de los estudiantes, sino con una lente a través de la que poder mirar el mundo.
Querian averiguar cudles son las transformaciones mentales que debe tener un
estudiante durante su educacidon en una disciplina para ser capaz de hacer una
interpretacion del mundo de acuerdo con estos saberes. Para eso, es importante saber

como se construye el saber cientifico (Boix, 2010).

La concepciéon de la comprensiéon entendida como desempefio, indisolublemente
asociada a qué puede hacer con ella un estudiante en la practica que la demuestre,

implica la existencia de un amplio abanico de contextos y situaciones. Para acotar y
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precisar con mas detalle las diferentes cualidades presentes en la comprensién, para
describir de forma mas sistematica sus cualidades “en formas que a la vez sean
respetuosas de la especificidad disciplinaria y validas en diferentes dominios” (Boix y
Gardner, 1999, p. 230), hay que referirse a las cuatro dimensiones de la comprensién
destacadas por el marco de la Ensefianza para la Comprension: contenido, métodos,

propdsitos y formas de comunicacién.

Esta division de la comprensién en diferentes niveles resulta esencial a la hora de
disefiar Hilos Conductores y Metas de Comprensién7 gue resulten equilibrados y que
abarquen la comprensidon en un sentido mas profundo; es decir, no excesivamente

centrados en los datos, los hechos o los conocimientos mas facilmente mensurables.

A continuacion, se presenta una tabla que refleja de modo breve las cuatro
dimensiones de la comprension tratadas en este apartado, para mas adelante

analizarlas en profundidad:

Tabla 2.1. Cuadro resumen de las dimensiones de la comprension (Boix y Gardner, 1999)

DIMENSION DEFINICION SE REFIERE A...
Evalla la capacidad del estudiante de i
. ] ] L ...qué es aquello que debe
Contenido manejar conceptos propios de una disciplina .
. ] . comprender un estudiante
y su pertinencia dentro de la misma
Evalua la capacidad del estudiante de ...qué herramientas debe poner en
Método implementar métodos de anilisis que le practica para poder alcanzar el nivel
permitan establecer la veracidad de hipétesis | de comprensiéon requerido
Evalua la capacidad del estudiante de aplicar ...cual es el propésito y la finalidad
Propésito y orientar su aprendizaje hacia objetivos de aquello que estd comprendiendo
concretos un determinado estudiante
) . . ...como debe expresar y comunicar
. Evalua la capacidad del estudiante de .
Comunicacion . L. aquello que ha comprendido de
comunicar su aprendizaje a otros .
modo efectivo y veraz

1. Dimensidn del contenido

Esta dimensidn estd intimamente relacionada con los saberes mismos, con los

resultados de las investigaciones cientificas, las teorias que tenemos a nuestra

7 . . s
Tanto los Hilos Conductores como las Metas de Compresidn son partes que componen el marco de
Ensefianza para la Comprensién y que se explicardan mas adelante dentro de este mismo capitulo.

106




El marco de la ensefianza para la comprension

disposicidon asi como la capacidad que poseemos para vincular teoria y practica sin

errores conceptuales (Boix, 2010).

Boix y Gardner (1999, p. 230) afirman que la dimension del contenido “evalla el nivel
hasta el cual los alumnos han trascendido las perspectivas intuitivas o no escolarizadas
y el grado hasta el cual pueden moverse con flexibilidad entre ejemplos y
generalizaciones en una red conceptual coherente y rica”. Es decir, se refiere al
conocimiento, al tipo de contenidos que manejan los expertos en una materia
determinada, a las grandes preguntas que se hacen los profesionales de un area, y que
entran en contraste con las preconcepciones de la etapa previa a la escolarizacién,
teorias acerca de la realidad y el entorno, que tienen una base mas intuitiva y mas

parcial del conjunto.

Dentro del area de Ciencias Sociales, un ejemplo de Meta de Comprensién dentro de
esta dimension seria ‘é Cudles son los factores mds habituales que desembocan en una

revolucion?’

En resumen, los criterios de la dimensién de contenido serian (Boix y Gardner, 1999):

« Creencias intuitivas transformadas: hay que centrarse en observar de qué modo
los desempefios que los estudiantes llevan a cabo muestran la superacién de

sus ideas preconcebidas basadas en la intuicién.

« Redes conceptuales coherentes y ricas: hay que centrarse en observar la
capacidad de los estudiantes para moverse dentro de redes conceptuales
organizadas de modo complejo y légico, mostrando igualmente capacidad vy

facilidad para trasladarse de lo particular a lo general y viceversa.

2. Dimension de los métodos

Hace referencia a cdmo es que sabemos lo que sabemos, cudles son los criterios de
validacién, cdmo es que los expertos llegan a las conclusiones a las que llegan (Boix,

2010).
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La dimension de los métodos tiene en cuenta todos los conocimientos acumulados del
pasado, la naturaleza y la sociedad que “contrasta con las creencias del sentido comun
o con la mera informacion por el hecho de que no esta facilmente a disposicién en el
mundo para que se lo recoja naturalmente y se almacene simplemente en las mentes
de los individuos” (Boix y Gardner, 1999, p. 232). Es decir, analiza la manera en que los
expertos han alcanzado un determinado nivel de conocimiento, los métodos y
procedimientos que han llevado a cabo y que les han permitido extraer conclusiones
validas acerca de una determinada cuestion. Esta dimensidon se centra mas en la
capacidad de los estudiantes para mostrarse escépticos ante aquello que se les
muestra, asi como su capacidad para implementar métodos de analisis e investigacion
validos que les conduzcan a conclusiones bien elaboradas y que les permitan

establecer la veracidad de una determinada hipdtesis.

Dentro del area de Ciencias Sociales, un ejemplo de Meta de Comprensién dentro de
esta dimension seria ‘6 Como influye la seleccion de las fuentes a la hora de determinar

la veracidad y objetividad de un acontecimiento histdrico?’

En resumen, los criterios de la dimension de los métodos (Boix y Gardner, 1999, p.

234) serian:

« Sano escepticismo: tanto hacia las influencias que reciben del exterior (libros de
texto, companferos, opinidon publica) como hacia sus propias conclusiones

internas.

o Construir conocimiento dentro del dominio: los estudiantes deben aspirar a
construir conocimiento y comprension utilizando el mismo método riguroso,

profesional y estructurado llevado a cabo por los expertos de la materia.

» Validar el conocimiento en el dominio: el estudiante debe contrastar aquellas
afirmaciones y creencias establecidas que provienen de afirmaciones
autorizadas, con aquellas conclusiones a las que se llega tras la aplicacién de

métodos cientificos y rigurosos.

3. Dimension de los propdsitos
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Se entiende el propdsito no en sentido pragmatico, sino en la linea de preguntarse qué
es lo que podemos hacer como sociedad a partir del saber disciplinado. Las disciplinas
no son saberes descontextualizados, sino que forman parte de la biografia de personas
que han dedicado su vida a entender el mundo. Hay que posibilitar que los estudiantes

participen en la busqueda social de conocimiento (Boix, 2010).

“La dimension de los propdsitos se basa en la conviccion de que el conocimiento es
una herramienta para explicar, reinterpretar y operar en el mundo” (Boix y Gardner,
1999, p. 235). Evalua la capacidad del estudiante de aplicar y orientar su aprendizaje
hacia objetivos concretos. Es decir, se centra en la estrecha relacidon que existe entre la
busqueda de conocimiento, de dar respuesta a preguntas esenciales, y la necesidad
por parte de las personas de entender su entorno, su rutina diaria. Puede abarcar
desde lo aparentemente mds cotidiano y mundano (‘épor qué una prenda es mas
calida que otra?’), hasta lo mds trascendental y grave (‘épor qué surge el cancer’?). En
ultima instancia, alude al debate esencial y siempre complejo de qué debe estudiarse

en escuelas y universidades y por qué.

Dentro del area de Ciencias Sociales, un ejemplo de Meta de Comprensién dentro de
esta dimension seria ‘¢Como podemos relacionar las circunstancias actuales con las
que enmarcaron determinados hechos histdricos y qué conclusiones y lecciones pueden

derivarse de dicho contraste?

En resumen, los criterios de la dimensién de los propdsitos (Boix y Gardner, 1999)

serian:

« Conciencia de los propdsitos del conocimiento: los estudiantes deben ser
conscientes, en todo momento, de esos propdsitos e intereses antes

mencionados a la hora de trabajar un tema.

« Multiples usos del conocimiento: los estudiantes deben ser capaces de barajar

aplicaciones y usos variados de todo aquello que estan trabajando.
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e Buen manejo y autonomia: los estudiantes deben mostrar un grado suficiente
de autonomia, tanto durante el proceso como a la hora de llegar a sus propias

conclusiones.

4. Dimension de las formas de comunicacion

Esta dimensidn consiste en hacer visible lo que en la mayoria de casos supone un saber

tacito (Boix, 2010).

La dimension de las formas de comunicacion “presta especial atencidn a las formas en
las que dicha comprensidn se realiza: el proceso por el cual es comunicada a otros”
(Boix y Gardner, 1999, p. 237). Alude directamente a la eficiencia y buen uso que los
estudiantes hacen de un determinado lenguaje o sistema simbdlico, no
necesariamente unido a la palabra: puede darse mediante diagramas, esquemas,
imagenes, sonidos, representaciones, etc. La clave reside en que cada estudiante
conozca y domine las convenciones propias de cada sistema de representacion, verbal
o no verbal. Quiza uno de los mayores desafios que se les presenta es desarrollar su
capacidad para diferenciar entre lo que ellos conocen acerca de un tema y lo que los
demas conocen y perciben; es decir, qué parte de ese conocimiento es compartido, es

transmitido y es comprendido.

Dentro del area de Ciencias Sociales, un ejemplo de Meta de Comprensién dentro de
esta dimensién seria ‘¢De qué modo pueden representarse y transmitirse de modo

apropiado las causas que condujeron a una revolucion?

En resumen, los criterios de la dimensidon de las formas de comunicacion (Boix y

Gardner, 1999) serian:

e Dominio de los géneros de realizacion: los estudiantes deben no sélo estar
familiarizados sino demostrar un cierto dominio de los diferentes canales de

comunicacidn y sus convenciones.
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« Uso efectivo de sistemas de simbolos: los estudiantes necesitan manejar con
eficacia y soltura otras formas de comunicacién menos directas, tales como
metaforas, analogias, simbolos, colores, etc. que contribuyen a comunicar y
reforzar la comunicacién de aquello que se quiere transmitir, y a mejorar la

comprension de quien lo recibe.

« Consideracion de la audiencia y el contexto: toda forma de comunicacion debe
tener como prioridad maxima resultar adecuada para el publico al que se dirige,
asi como tener en cuenta las circunstancias concretas en que tiene lugar, y su

posible influencia a la hora de desvirtuar la comunicacién.

El marco de las dimensiones de la comprension hace posible mirar qué hay dentro de
los estudiantes para hacer explicito lo que se busca en ellos, lo que se espera de ellos.
En la Ensefianza Superior se contribuye a desarrollar comprensién profunda sobre una
disciplina concreta, pero éicémo se posibilita el pensamiento interdisciplinar? El adulto
aprende a partir de la reflexion sobre lo que hace, sobre la practica. Se hace necesario
que el estudiante analice diferentes fendmenos y realice una vinculacion entre lo
nuevo y lo que ya sabe. Como propuesta pedagodgica efectiva, ya no existe la idea de
gue el estudiante aprende escuchando, cogiendo apuntes o memorizando. Se debe
presentar el problema a analizar de manera que invite a la reflexidon sobre los saberes
disciplinares. Esa es, precisamente, la esencia de los desempefios de comprensién:
cémo invitar al estudiante a trabajar las ideas que encierra un ejemplo concreto, de
manera que tenga validez fuera del aula. El desafio consiste en llevar al aula elementos
de la realidad para favorecer la transferencia de saberes de dentro hacia fuera del
aula. Cuando se trata de incorporar elementos de la realidad al proceso de ensefianza-
aprendizaje, el problema que surge es que la realidad no esta dividida en paquetes
disciplinares que permitan un analisis estanco de una mirada concreta, por lo que
debera enfrentarse a ese analisis desde diferentes perspectivas, desde diferentes

disciplinas (Boix, 2010b).

2.2.3. Niveles de comprensién

Finalmente, dentro de cada una de las dimensiones de la comprensidn, e incidiendo en

la idea de la comprensidon como un proceso de profundizacion gradual que no termina,
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el marco contempla cuatro posibles grados de profundizacion: ingenua, de
principiante, de aprendiz y de maestria (Boix y Gardner, 1999; Wilson, 2002; Pogré y
Lombardi, 2004).

Tabla 2.2. Cuadro resumen de los niveles de la comprensién (Boix y Gardner, 1999)

NIVEL SE BASA EN... LA COMPRENSION ES DE CARACTER...

...el conocimiento intuitivo propio del . . .
Ingenuo L L. ...irreflexiva y pasiva
ambito no académico

...los rituales y mecanismos propios de la . 3
Novato o, ...mecdnica y poco auténoma
etapa de escolarizacién

. ...el uso flexible y contextualizado de lo ...auténoma y progresivamente mas
Aprendiz . .
aprendido compleja
...el uso critico, profundo y global de lo . . .
Experto ...rica, creativa y flexible

aprendido

Los desempefios de comprension de la dimensidn ingenua estan basados en el
conocimiento intuitivo. Se trata de desempefos poco reflexivos, en los que el
estudiante aln no establece vinculos entre lo que aprende en la escuela y su entorno,
y en el que capta de modo mas descriptivo o pasivo informacidn acerca de una materia

y de sus circunstancias (Boix y Gardner, 1999).

Los desempefios de comprension de novatos estan “predominantemente basados en
los rituales y mecanismos de prueba y escolarizacion. Estos desempefios empiezan
destacando algunos conceptos o ideas disciplinarios y estableciendo simples
conexiones entre ellas, a menudo ensayadas” (Boix y Gardner, 1999, p. 240). En este
tipo de desempefios, mas complejos que los anteriores, la validacion de aquello que se
aprende y realiza proviene exclusivamente de una unica fuente de autoridad, el
docente y/o los libros de texto; el grado de autonomia y el pensamiento critico adn

son practicamente inexistentes.

Los desempefios de comprensidon de aprendiz empiezan a demostrar un uso mas
flexible de los conocimientos adquiridos. “La construcciéon del conocimiento se ve
como una tarea compleja, que sigue procedimientos y criterios que son

prototipicamente usados por expertos en el dominio” (Boix y Gardner, 1999, p. 240).
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En esta ocasidn, el estudiante empieza a comprender la conexién existente entre
aquello sobre lo que trabaja y el entorno, ademas de demostrar un nivel de expresién
y comunicacion mas ricos y auténomos. Es capaz, por ultimo, de tener en cuenta la

diversidad de fuentes y perspectivas en torno a un determinado tema.

Los desempefios de comprensidon de maestria son “predominantemente integradores,
creativos y criticos. (...) Los estudiantes son capaces de moverse con flexibilidad entre
dimensiones, vinculando los criterios por los cuales se construye y se convalida el
conocimiento en una disciplina con la naturaleza de su objeto de estudio” (Boix y
Gardner, 1999, p. 241). Se espera con este nivel de comprensién que el estudiante sea
capaz de reinterpretar el mundo, que disponga de una visién profunda y global de
aquello que estudia y aquello que le rodea, para que de ese modo pueda llegar a un
nivel de conocimiento mads avanzado y diferente del que disponia inicialmente. Se trata
de desempefios complejos, con un alto nivel de autonomia por parte del estudiante, y
en los que debe ser capaz de sacar conclusiones, hacer sintesis y enjuiciar de modo

critico tanto lo que recibe como lo que él mismo produce.

Tanto las dimensiones como los niveles de comprensidn propuestos por el marco no
suponen una receta rigida, sino una perspectiva, un marco de actuacion, que permita a
los docentes elaborar Hilos Conductores y Metas de Comprension® equilibrados y que
abarquen un determinado tema académico en toda su complejidad y profundidad. Sin
embargo, deben ser siempre adaptados a cada contexto particular, tanto en cuanto a

nivel, estudiantes, organizaciéon escolar y realidad docente.
2.3. ELEMENTOS QUE COMPONEN EL MARCO DE ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

Son cuatro los elementos basicos que conforman la propuesta diddctica del marco de
Ensefianza para la Comprensidon: Topicos Generativos, Metas de Comprension,
Desempefos de Comprension y Evaluacion Diagndstica Continua. A continuacion, se

analiza con detalle cada uno de ellos asi como sus implicaciones dentro del aula.

8 . .

Tanto Hilos Conductores como Metas de Comprension son parte de los elementos que componen el
marco de Ensefianza para la Comprensién y que se analizaran con detalle mas adelante dentro de este
mismo capitulo.
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2.3.1. Los Tépicos Generativos

Son un elemento clave dentro del marco (Leonetti et al., 2010). Este concepto da
respuesta a la pregunta sobre qué debemos ensefiar a nuestros estudiantes. Los
tépicos generativos se definen como temas y preguntas ricas en contenido,
significacién y conexiones, que ofrecen un punto de partida apropiado como
generadores de interés, preguntas, conocimiento, reflexién y aprendizaje, alrededor
de los cuales organizar los contenidos curriculares (Boix, James y Jaramillo, 1998;

Pogré, 2013).

Son varios los autores que, al margen del marco de Ensefianza para la Comprension y
Proyecto Cero, plantean una organizacion curricular a partir de grandes preguntas, de
temas generales y abarcadores de naturaleza interdisciplinar y que intentan dar
respuesta a aspectos centrales de una o varias disciplinas. En definitiva, de introducir
en el aula una serie de planteamientos de caracter abierto que obliguen a los
estudiantes a enfoques mads generales, profundos y amplios. Scardamalia y Bereiter
(1992) inciden en la inutilidad de las preguntas de caracter cerrado, abogando por
otras de naturaleza mds abierta y compleja. Lipman (2010) destaca el potencial de la
filosofia a la hora de plantear grandes temas que obliguen a los estudiantes a pensar
en vez de a absorber y reproducir conocimientos. Worley (2010) defiende la
realizacion de debates de caracter filosofico en las aulas desde edades muy tempranas,
con el fin de promover y ejercitar la reflexion acerca de temas amplios y de dificil
concrecién. Rothstein, Santana y Puriefoy (2011) afirman que todos los estudiantes
deben ser capaces de formular sus propias preguntas, de modo genuino y reflexivo.
Chandley, Lewis y Lewis (2012) explican la necesidad de que todos los estudiantes sin
excepcion sean capaces no sélo de pensar por si mismos, sino de pensar de modo
ordenado y coherente. Knight (2012) afirma que inculcar destrezas de pensamiento y
promover la formulaciéon de preguntas en los estudiantes resulta uno de los cuatro
pilares de una escuela de éxito. Otros autores (Markham, 2012; Fisher, 2013; Harpaz,
2013; Knight y Benson, 2013; Krauss y Boss, 2013) inciden en lo dicho anteriormente,
presentando la formulacién de preguntas amplias y ricas en matices por parte de los
estudiantes como elemento clave del éxito de su aprendizaje. Por otro lado, McTighe

(2013) se hace eco de la idea de Dewey (1916/2013a) que sefialaba que una educacion
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verdaderamente democrdtica debe provocar que el estudiante no se limite a
responder preguntas sino que formule las suyas propias. Finalmente, Wartnberg
(2014) se apoya en obras literarias como El Mago de Oz para trasladar al aula los

grandes interrogantes propios de la filosofia.

Este aspecto de cdmo organizar los contenidos del curriculo resultd clave para el
proyecto de Ensefianza para la Comprension desde sus inicios. Se recogié la idea de
Dewey de organizar dicho curriculo en torno a temas, pero la pregunta de qué temas
elegir seguia vigente (Pogré, 2013; Wiske, 1999). Se entendié que resultaba primordial
que los temas tuviesen una vinculacion clara con los estudiantes, tanto por su
conexién con sus conocimientos previos como por su vinculacidon con la vida e
intereses cotidianos. Se llegé igualmente a la conclusién de que, sin olvidar un
necesario grado de estandarizacién, cada curriculo debia ser en cierto modo adaptado
a los intereses y necesidades de cada grupo de alumnos concreto. Finalmente, se
establecié que, ademas de proporcionar informacidn, los tépicos generativos debian

profundizar en la comprensidn.

Se puso especial énfasis en definir qué hace que un tépico o tema sea generativo, y se
llegd a la conclusidn de que, para que fuese de tal naturaleza, el tema debia resultar
central para un area o disciplina. Ademas, debia resultar accesible y motivador para los
estudiantes. Igualmente, debia poder abordarse desde multiples perspectivas
disciplinarias (caracter transversal), por medio de multiples modalidades de
aprendizaje o inteligencias, desde diferentes puntos de vista culturales, y con una
amplia variedad de recursos y materiales de aprendizaje. Debia también resultar
interesante, desafiante y motivador para el docente, cuya capacidad de asombro vy
pasion debian ejercer de modelo para sus estudiantes. Finalmente, debia ser rico en
conexiones, no solo en lo referente a las experiencias previas de los estudiantes, sino

con otros temas clave de la materia en cuestién y de otras areas (Pogré, 2001).

El caracter generativo de un tema tiene tanto que ver con cdmo se presenta como con
el propio tema en si (Boix, James y Jaramillo, 1998). Es decir, el tdpico mas fascinante,
provocador y rico en conexiones puede resultar muy poco generativo si se plantea de

manera plana y asociado a un numero de preguntas y respuestas limitadas y directas.
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Igualmente, el tema aparentemente mds aspero o ajeno a las inquietudes de los
estudiantes, ya sea de Matemadticas o de Filosofia, puede resultar altamente

generativo si se enfoca de la manera adecuada.

La tarea de establecer el contenido del curriculo resulta quiza uno de los elementos
mas dificiles con la que los profesores se encuentran a la hora de reflexionar sobre su
labor docente. Definir los contenidos que se consideran esenciales para una
determinada etapa o curso, elegir los temas que los estudiantes tienen que y sobre
todo deben estudiar, no es tarea sencilla. En definitiva, qué contenidos abarcar, qué
importancia otorgar a cada uno de ellos, y cdmo hacer que se interrelacionen con el
resto de elementos con los que comparten espacio, resulta tan necesario como

complejo (Blyhte, 1999; Wiske 1999 y 2006).

La respuesta del marco de la Ensefianza para la Comprensidn a dicha cuestion toma la
forma de tépicos generativos. Para intentar entender lo que significan, y antes de
formular una definicion completa y accesible, es conveniente analizar con cierto nivel
de detalle los rasgos que los caracterizan. Vito Perrone (1999) destaca una serie de
patrones, de caracteristicas recurrentes a lo largo de la historia de la educacién a la
hora de responder a la complicada pregunta de qué debemos ensefiar a nuestros
estudiantes; dichos patrones en su mayoria estan presentes en las caracteristicas que
definen los tépicos generativos dentro del marco de la Ensefianza para la

Comprension.

Quiza uno de los mas relevantes sea la centralidad de los temas a ensefar dentro de su
disciplina, aunque pueden también resultar relevantes interdisciplinariamente. Se
trata de temas que ofrecen “una base para un trabajo mas sofisticado en el dominio o
en la disciplina. Tales tépicos son invariablemente considerados por profesionales del
campo como vinculados con conceptos centrales, controversias perdurables o

modalidades de indagacién importantes en su disciplina” (Wiske, 1999, p. 99).

Otro rasgo de gran importancia es la necesidad de establecer un vinculo entre la
realidad, el contexto y las vivencias de los estudiantes y aquello que se les va a
ensefar. Otorga a los docentes la potestad de decidir qué es aquello que merece la

pena ser aprendido, y afirma que “deben seleccionar la materia y ajustar la forma del
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curriculo para responder a las necesidades de sus alumnos concretos” (Wiske, 1999, p.
97). Tampoco hay que entender esto como una propuesta de curriculo en el que sélo
se planteen temas de investigacion de final abierto, relevantes sdlo para un
determinado colectivo de estudiantes. Por el contrario, debe lograrse un equilibrio
entre esta seleccion de contenidos mas personalizada y un razonable grado de

estandarizacién, equidad y legitimidad (Pogré, 2001).

Esta vinculacién con la realidad resulta una condicidn esencial para conseguir que los
estudiantes se involucren. Ademas, debe darse también una vinculacion patente, real y
poderosa entre aquello que se quiere ensefar y las inquietudes y motivaciones del
propio docente (Jaramillo, Bermudez y Escobedo, 2004). Se obtiene con ello un doble
beneficio. Por un lado, en la medida en que los contenidos a tratar se conecten con los
intereses del docente, despierten en él pasién y curiosidad, aquél sentird una pasién
genuina por aquello con lo que esta trabajando. Esto le impulsara a llevar a cabo su
tarea de modo profundo, significativo y profesional. Por otro lado, la actitud de un
docente, positiva o negativa, entusiasta o desmotivada, nunca pasa desapercibida para
sus estudiantes. Es mas, sirve la mayoria de las veces de modelo a seguir para estos. En
ese sentido, un docente implicado y apasionado por lo que hace supone una
inspiracion nada desdefable para su grupo. Se puede decir que esta actitud hacia su
trabajo ejerce una labor contagiosa no sélo de cara al aula, sino de modo mas

transversal, funcionando como un motor dentro del propio claustro.

Otro rasgo siempre presente en un tdpico generativo es el hecho de que aquello que
gueremos que nuestros estudiantes aprendan nunca puede limitarse a mera
informacién, a mera acumulacion de contenidos que memorizar y reproducir para su

posterior evaluacién. Aquello que se muestra a los estudiantes debe:

« actuar como punto de partida para hacerles avanzar en su aprendizaje

o debe estimularles a la hora de establecer conexiones

dotarles de herramientas que les permitan profundizar en su comprension

debe incluso ofrecer nuevas preguntas y no Unicamente respuestas.
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Todo ello con el fin dltimo de que los estudiantes avancen en su propio proceso de
aprendizaje. Se trata en definitiva de abandonar la concepcién de lo que Perkins
(2008:posicion 459 de 5471) denomina de modo extremadamente grafico y revelador
“la teoria Trivial Pursuit del aprendizaje”, que esta presente en la mayoria de la
practica educativa actual. Esta concibe el aprendizaje como una acumulacién de datos,
hechos y rutinas. De acuerdo con Perkins (2008), la dos consecuencias inmediatas de

I o"

dicha perspectiva son: por un lado el “conocimiento fragil” (2008:posicion 458 de
5471), que supone que en la practica, y una vez realizado el examen para el que el
estudiante ha memorizado los contenidos, este no es capaz de recordar o utilizar de
modo activo aquello que habia memorizado. Por otro lado, el “pensamiento pobre”
(2008:posicion 585 de 5471), que nos muestra una realidad en la que el estudiante,

incluso si puede recordar gran parte de los contenidos memorizados, no es capaz de

utilizarlos de modo creativo, eficaz y pertinente.

Los tépicos generativos deben ser igualmente accesibles, es decir, debe ser posible
ensefarlos, trabajarlos y abordarlos desde multiples perspectivas o puntos de acceso
(Gardner, 1996). Perspectivas que permitan que alumnos con diferentes caracteristicas
en términos de habilidad, destrezas, perspectiva y motivaciones, puedan encontrarles
sentido y puedan relacionarlos con su realidad particular (Blythe, 1999). Dicho con
otras palabras, deben poder abordarse de muchas formas a través de una gran

variedad de materiales curriculares y puntos de acceso (Wiske, 2006).

Finalmente, deben ofrecer multitud de conexiones, no sdlo con la realidad y
conocimientos previos del alumno, sino con otras materias dentro de la escuela y otros
ambitos extraescolares. Deben tener un rasgo poderoso e indiscutible: la capacidad de
poder ser explorados y trabajados siempre con mayor grado de profundidad si asi se
desea o si el contexto asi lo sugiere (Blythe, 1999). Es decir, la indagacion, la
investigacion sobre un tema concreto, debe conducir a su vez a nuevos interrogantes
que responder, a nuevas conexiones que analizar; en definitiva, a nuevas metas que
alcanzar en el proceso de aprendizaje. En este sentido, se puede afirmar que los
tdpicos generativos tienen cierto caracter inagotable, ya que cada descubrimiento por
parte de los estudiantes, cada nueva indagacion genera a su vez nuevos interrogantes

que les hacen avanzar en su proceso de aprendizaje.
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Tomando como base todo lo anterior, se puede ahora establecer una definicion de
tdpico generativo mas comprensible y accesible: aspectos, temas, conceptos e ideas lo
suficientemente complejos como para ofrecer al estudiante diferentes grados de
complejidad en su estudio, diferentes perspectivas desde las que analizarlos,
suficientes conexiones con otros temas y otras disciplinas, y suficientemente
conectados con su realidad como para hacerlos relevantes, interesantes y dotados de
significado (Blythe, 1998). O en palabras de Perkins (2008), conocimiento que no se
gueda inerte e inmdvil, sino que actia de modo enriquecedor en la vida de las

personas ayudandoles a comprender y a manejarse en el mundo.

A la hora de planificar una unidad didactica en base a tdpicos generativos, pueden
adoptarse diversas estrategias, aunque quiza la mdas recomendable sea generar una
lluvia de ideas sobre temas referentes a una disciplina en particular (Blythe, 1998). Si
este proceso se realiza con otros profesores (de la misma disciplina aunque la
perspectiva que pueden aportar los docentes de otras disciplinas, relacionadas, pero
diferentes, también puede resultar altamente enriquecedora), aun mejor. Esto es
debido a que la puesta en comun vy la interacciéon con otros colegas aportara un nuevo
enfoque tan apropiado como enriquecedor. Una vez identificadas las ideas que sean
mas relevantes, resulta recomendable elaborar mapas conceptuales que recojan esas
ideas sobre las que se quiere investigar y profundizar con los estudiantes. Una vez
establecido el mapa conceptual, hay que centrarse en aquellas partes del mismo mas
ricas en conexiones, mas complejamente interrelacionadas con otras partes de dicho
mapa. Es decir, que cuantas mas conexiones tenga un nodo del mapa, cuanto mas rico
en vinculos, mas generativo resultara para los estudiantes y para el propio docente.
Por ejemplo Joan Soble, docente de lengua y una de las pioneras en la implantacion
del marco en su practica profesional diaria, disefid una unidad “para alumnos de
primer afio de la escuela de secundaria alrededor del concepto de lugar. La clase leyd y
escribid sobre el lugar como concepto geogréfico, social y metaférico” (Wiske, 1999, p.

100).

En palabras de William James (Myers, 1986) y como resumen y ejemplo del caracter
generador, desafiante y conector que debe tener aquello que ensefiamos a nuestros

estudiantes: el arte de recordar es el arte de pensar.
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2.3.2. Las Metas de Comprension

De nuevo, establecer una serie de objetivos de aprendizaje de naturaleza clara, que
guien y encaucen el trabajo del estudiante, es algo que de modo mas individual ha sido
analizado por otros autores. Dominguez y Feito Alonso (2007) adoptan una perspectiva
mas social a la hora de hablar de dichos objetivos, relacionandolos con lo que
constituye una educacidon verdaderamente democratica. Vazquez y Ortega (2011)
insisten en la necesidad de integrar el aprendizaje de competencias basicas en el
curriculo escolar, definiendo desde un principio objetivos claros y concretos. Wiggins y
McTighe (2011) presentas unos objetivos de aprendizaje enteramente centrados en la
comprensién y no sélo en los contenidos. Varela, Vives, Hamui y Fortoul (2012)
plantean trabajar con objetivos académicos orientados a promover el autoaprendizaje,
de modo que se dote al estudiante de la necesaria autonomia. Tejada y Mas (2013),
aunque refiriéndose mas a la Educacidon Superior, hablan también de objetivos que
den respuesta a la sociedad de la informacion en la que las instituciones educativas se
ven hoy dia inmersas. Cepeda y Santana (2013) inciden en la necesidad de alcanzar
unos objetivos de aprendizaje previamente establecidos y claramente definidos.
Finalmente, Sevilla (2014) aborda el tema de los objetivos de aprendizaje y defiende su

planteamiento pero desde la perspectiva del Aprendizaje Basado en Proyectos.

De modo mas especifico, el marco de Ensefianza para la Comprensién define las metas
de comprension como los logros bdsicos de comprensidon y aprendizaje a los que
apuntan tanto el docente como los estudiantes; es decir, clarifican lo que estos ultimos
deben comprender, articulando metas centradas en aspectos clave de la comprensién.
En este sentido, las metas de comprension responden a la pregunta de qué es lo que
quiere el docente que sus estudiantes aprendan y comprendan al final de una unidad

didactica (Outerbridge, 1998).

Las metas de comprensién definen, con un enfoque mas concreto, las ideas, procesos
y relaciones entre todas las ideas y preguntas generadas a partir del topico central de
la unidad. Ayuda a que tanto docentes como estudiantes se centren en aquel objetivo
gue persiguen en el proceso de ensefianza-aprendizaje. De ahi la importancia de que

las metas se hagan especificas y publicas, y que sean conocidas por todos los
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estudiantes, colocandose incluso en la pared del aula para su consulta y revisién

continua (Jaramillo, Bermudez y Escobedo, 2004).

Resulta a menudo el aspecto mas dificil de definir, ya que la labor diaria de los
docentes se ve condicionada por libros de texto que tienden a presentar y ensefiar las
materias de modo aislado. Estos, a menudo, ofrecen un Unico procedimiento, siguen
una secuencia especifica de aprendizaje, y la mayoria de las veces con una alta carga
de contenido. Ademds, el docente debe satisfacer las necesidades no sdélo de
estudiantes, sino de padres y madres, otros colegas de profesidon y administradores

(Pogré, 2001).

David Outerbridge (1998) explica la necesidad de establecer unas metas de
comprensién asociadas a los tépicos generativos anteriormente descritos en términos
de optimizacién de recursos: en un viaje, aun sabiendo el pais que queremos visitar y
el motivo por el que queremos hacerlo, resulta desaconsejable no tener una ruta, un
itinerario que dé forma a aquello que consideramos indispensable visitar y conocer. De
lo contrario, supondria un uso muy poco eficiente tanto de tiempo como de dinero.
Del mismo modo, a la hora de trabajar los contenidos de una unidad didactica con un
grupo de estudiantes, resulta necesario tener un mapa, una lista de destinos que
debemos asegurarnos recorrer. Asi, se podra ir midiendo el progreso y con ello se
dispondrd en todo momento de una referencia acerca del lugar de donde se parte y de
a donde se encamina dicha unidad. En otras palabras, si el tépico generativo es el

territorio a explorar, las metas de comprensidn serian la ruta a seguir en el viaje.

Las metas de comprensidon responden a la necesidad de establecer un vinculo
permanente, pertinente, claramente visible tanto para docentes como para
estudiantes, entre los objetivos generales de una unidad y los contenidos, conductas y
habilidades que se trabajen en un momento concreto de la misma. “La mayor parte de
los docentes tienen cierta idea de los objetivos que persiguen cuando comienzan una
leccién, pero pocos son los que expresan abiertamente qué esperan que aprendan los

alumnos” (Wiske, 2006, p. 89).

Si los tépicos generativos acotan y delinean la materia académica sobre la que se va a

trabajar, las metas de comprensidn explicitan lo que se espera que los estudiantes
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lleguen a comprender. Les ayuda a destacar aquello en lo que deben centrarse, y evita
gue dediquen tiempo y esfuerzo a areas mas secundarias de la unidad didactica

(Jaramillo, Bermudez y Escobedo, 2004).

A diferencia del resto de elementos del marco, las metas de comprensiéon no formaban
parte de la primera formulaciéon que se hizo de sus componentes. Fue al empezar a
trasladar los topicos generativos al curriculo, mediante actividades practicas o
desempefios de comprension, cuando los docentes fueron conscientes de la dificultad
qgue esto suponia. Se trataba de un salto demasiado grande, lo que hacia que en
ocasiones se diseflaran actividades bien poco pertinentes o bien poco motivadoras
para los estudiantes. “Disefiar desempeiios que valieran la pena se convirtid en una
tarea mas facil una vez que los docentes pudieron articular especificamente lo que
querian que comprendieran los alumnos sobre el tépico o tema designado” (Wiske,
1999, p. 102). El beneficio que se obtuvo mediante la inclusion de metas de
comprensién fue doble: los desempefios de comprension se volvieron mas apropiados
y eficaces; por otro lado, a la hora de establecer criterios de evaluacién claros, la
correcta articulacién y definicidon de las metas de comprensién resultd el paso previo

necesario del proceso.

Asi como establecer tépicos generativos no resulta una labor especialmente dificil
(aunque si esencial) para el docente, dar forma a unas metas de comprensién
concretas, bien definidas, ricas y pertinentes si supone un desafio importante. Por un
lado, las metas de los docentes, de acuerdo o no con el marco, suelen ser complejas,
ya que se componen de multiples elementos interrelacionados entre si. Por ello,
establecer metas de comprension correctas “exige que los docentes distingan estas
metas finales particulares de las metas académicas intermedias (tales como aprender a

cooperar o aprender a tomar apuntes ordenadamente)” (Wiske, 1999, p. 103).

Otra dificultad afiadida se encuentra en el hecho de que las agendas de los docentes
son, a menudo, un dificil equilibrio entre sus obligaciones académicas, administrativas
y personales. Otros elementos paralelos a la docencia, como el tiempo que se debe
dedicar a colegas y familias, supone en ocasiones una distraccién tan inevitable como

poco deseable (Perkins, 1992).
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Ademas, a menudo los docentes se encuentran con la obligacidn de cubrir importantes
areas de una materia, con lo que hasta cierto punto deben encontrar un equilibrio no
siempre sencillo entre profundidad y extension. Es decir, deben lograr un nivel de
comprension satisfactorio por parte de sus estudiantes en torno a un tema concreto,
pero a la vez teniendo en cuenta otro importante numero de temas que

ineludiblemente también ha de ser tratado dentro del afio académico.

El hecho de que muchos docentes basen su labor diaria en “libros de texto o
materiales curriculares especificos y que preparen a sus estudiantes para aprobar test
estandarizados” (Wiske, 2006, p. 90) supone un problema afadido, ya que ésta es una
decisién que en muchas ocasiones no depende de ellos. La obligatoriedad de utilizar
un libro de texto concreto es algo que en la mayoria de las ocasiones les viene
impuesto externamente. Un problema afiadido es que dicho libro ha sido a menudo
disefiado con la memorizacion de contenidos como prioridad principal, y enfocado a

preparar un tipo de prueba que, de nuevo, tiene a la memoria como valor primordial.

Finalmente, la elaboracién de metas de comprensidn claras y bien articuladas exige del
docente un gran dominio y conocimiento de la materia que imparte, una organizacién
excelente de los contenidos clave que ensefa, y una correcta disposicion de todos los
elementos que la componen. Esto no siempre se cumple: en ocasiones, los conceptos
gue manejan los docentes “son demasiado amplios y superficiales, centrados en
hechos, operaciones con formulas y conjuntos poco profundos y excesivamente
amplios de informacién mas que en las ‘grandes ideas’ que deberia abordar las metas

de comprension” (Wiske, 1999, p. 103).

Las metas de comprensién, por lo tanto, pueden definirse como los conceptos,
procesos y destrezas que se desea que los estudiantes comprendan mejor (Blythe,
1998), y normalmente se explicitan bien en forma enunciativa (Los estudiantes
comprenderan la influencia de...) o bien en forma interrogativa (¢Cémo ha influido
en...?). Este tipo de distincidn resulta mds formal que conceptual; sin embargo, si hay
gue hacer una distincion entre tipos de metas de comprension bastante mas profunda
y determinante: las especificas y las generales. Las metas de comprension especificas

se refieren a una unidad concreta; mientras que las metas de comprensiéon mas
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generales o abarcadoras, también llamadas hilos conductores, se refieren a lo que el
docente considera mas importante que los estudiantes deben saber al terminar el afio
académico (Blythe, 1998). Aunque intimamente interrelacionados, hilos y metas
cumplen diferentes funciones: los primeros deben estar presentes en cada una de las
unidades diddcticas del curso, cohesionandolas y dandoles una estructura general que
las dote de sentido y orientacidon. Las segundas se refieren y son vdlidas Unicamente
en aquella unidad didactica en las que se estan trabajando. Los hilos aluden a aspectos
centrales, nucleares y esenciales de un tépico generativo, mientras que las metas de
comprension se refieren a aspectos mas concretos, a manifestaciones mds acotadas

del mismo.

Si tomamos como ejemplo el tépico generativo ‘Tu opinidn también cuenta’ para una
asignatura de Ciencias Sociales, el hilo conductor seria por ejemplo ‘Los estudiantes
comprenderan como la opinién y vision del mundo de cada individuo influye en
diferente grado en su entorno’. Un ejemplo de meta de comprensidn, de objetivo mas
concreto y especifico, seria ‘¢Cédmo se expresa la opinidn de las personas de acuerdo
con los diferentes mecanismos de participacion ciudadana existentes en nuestra

sociedad?’.

Todos los docentes y otros profesionales inmersos en la investigacion llevada a cabo
por Proyecto Cero fueron puliendo y definiendo el concepto de hilo conductor y meta
de comprension. Resulta esencial que dichas metas se centren en las grandes ideas de
una materia, que deben ser centrales para una disciplina. Lo fundamental es que las
metas de comprension conduzcan a docentes y alumnos hacia un tipo de trabajo

significativo mds que hacia las zonas menos nucleares de su agenda (Pogré, 2001).

Por otro lado, las metas deben ser explicitas y publicas. Esto implica un esfuerzo por
parte de los docentes para dar forma y explicitar metas que puedan permanecer de
modo mas o menos ocultas en su propio curriculo. Esto supone un esfuerzo notable
para sacar al exterior, de modo abierto, claro, comprensible y accesible todo lo que
dicho docente considera que sus estudiantes deben comprender. A la hora de hacer
publicas sus metas, conviene que los docentes se dirijan no sdélo a sus estudiantes, sino

gue éstas puedan superar las barreras fisicas del aula; ademads, es deseable que sean
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conocidas por otros docentes, administradores del centro y familias. El hecho de ser
expuestas de modo visible, por ejemplo en las paredes del aula, “ayudan a todos a
saber hacia dénde va la clase, a avanzar y a centrar la atencion en la agenda principal”
(Wiske, 1999, p. 107). El hecho de dotar a las metas de comprensidn de este caracter
publico y compartido tiene ademas otra importante funcion mas alla que la de servir
de faro tanto a docentes como estudiantes en su recorrido a lo largo ya sea de una
unidad didactica o de un curso académico completo. Con ello, se consigue que
“muchos docentes encuentran que los alumnos y otros miembros de la comunicad
escolar participan en el proceso de refinamiento de las metas de comprensién una vez

gue se convierten en tema de conversacion publica” (Wiske, 1999, p. 108).

Finalmente, los hilos conductores y las metas de comprension deben estar dispuestas
en una estructura compleja. Puesto que las metas de comprensidon actian como
submetas de los objetivos de comprension mas generales (hilos conductores), las
conexiones implicitas y explicitas entre ambos deben ser definidas y establecidas en
todo momento. Los principios generales que se manifiestan a lo largo de un afo
académico en cuanto a objetivos de comprension deben estar presentes en todas y
cada una de las unidades didacticas, dotandolas de cohesidén, sentido y direccién. De
igual modo, las metas de comprension particulares deben en todo momento hacer
alusién a los objetivos mas generales (hilos conductores). Se trata, en este sentido, de
un proceso bidireccional, en el que ninguno de los dos extremos del recorrido puede

faltar (Wiske, 1999).

Conviene hacer mencion al riesgo que se corre de confundir objetivos de ensefianza y
aprendizaje importantes y deseables con metas de comprension propiamente dichas.
Destrezas sin duda muy importantes, como que los estudiantes sepan manejar las
tablas de multiplicaciéon, o como que los estudiantes aprendan a trabajar en grupo;
aun resultando esenciales para la consecucidn de otras metas, son medios para ello, y
no fines en si mismos. El hecho de que los estudiantes aprendan a trabajar en grupo, a
funcionar de modo cooperativo ante un determinado proyecto o actividad de aula, no
garantiza de por si que estos estén centrados en la comprensidn o vayan a profundizar
en ella. Del mismo modo que aprender a utilizar una determinada rutina de

laboratorio en una clase de quimica no es sinébnimo de que los estudiantes sepan por
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qué y para qué lo estan haciendo. Por ello, resulta esencial tener claro en todo
momento cuadles son los objetivos de comprensién que subyacen en una determinada
actividad; de ahi la importancia de hacer explicitos dichos objetivos no sdlo para

estudiantes sino también para los propios docentes (Blythe, 1999).

No resulta siempre facil distinguir entre metas de comprensidon realmente enfocadas
en el aprendizaje y en la evolucion del pensamiento de los estudiantes de otras mas
aisladas y que por si mismas no suponen una mejora sustancial en ese sentido. Pero es
posible establecer una serie de rasgo de estas ultimas que pueden ayudar al docente a
diferenciarlas y no confundirlas con las realmente importantes a la hora de profundizar
en la comprension. Las metas menos efectivas o directamente no enfocadas a la
comprensién se orientan a un tipo de informacién, sin conexién aparente, que el
docente quiere transmitir a sus estudiantes; no se refiere de modo explicito a las
grandes ideas de la materia en cuestidn. En definitiva, “no muestran ninguna conexion
entre las metas de una leccidn particular y los propdsitos mas amplios de una unidad
curricular (...); no han sido comunicadas y aclaradas debidamente; son inamovibles y se

establecen sin la participacién de los alumnos” (Wiske, 2006, p. 93).

Esta dualidad entre medios y fines presente en determinados procesos y rutinas de
aula guarda un cierto paralelismo con la preocupacion de muchos docentes de
conseguir que sus clases resulten amenas y que incluyan ratos de juego. Se trata de
una preocupacion loable y que busca un efecto muy deseable, pero de nuevo toda
aquella actividad que se realice en el aula debe tener como elemento inspirador los
objetivos marcados para el afo y para esa unidad didactica concreta. Es decir, no toda
actividad resulta apropiada dentro del aula por el hecho de resultar divertida; si ésta
no guarda una estrecha relaciéon con los objetivos de comprension, la actividad
empieza a carecer de sentido. En definitiva, resulta recomendable buscar modos
accesibles y motivadores a la hora de presentar las materias, pero sin olvidar nunca la
necesidad de que estos ayuden a profundizar en la comprension de los estudiantes y a

hacer que su aprendizaje evolucione (Blythe, 1999).

A la hora de analizar cdmo se planifica una unidad didactica en base a metas de

comprensiéon de modo un poco mas concreto y practico, la técnica de la lluvia de ideas,
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ya empleada en la definicion de los topicos generativos, resulta la mas indicada. Es
recomendable partir de dos preguntas nucleares: équé comprensiones quiero que mis
estudiantes desarrollen como resultado de su trabajo en esta unidad? y épor qué estoy
enseflando este tema?, y poner en un papel toda aquella respuesta provocada por
estas dos preguntas. Una vez definido un primer borrador, puede empezar a darse
forma a la lista definitiva. En dicha lista debe comprobarse que cada meta de

comprensioén tenga estrecha y clara relacion con:

« los hilos conductores (¢Qué quiero que mis estudiantes logren comprender

después de un afio de trabajo conmigo?)

» los tdpicos generativos, (¢Qué es importante que mis estudiantes aprendan

acerca de este tema?

« los desempefios de comprension (¢Qué quiero que mis estudiantes obtengan

realizando esta actividad?)

« vy la evaluacion diagndstica continua (¢Qué criterios me ayudaran a mi y a mis

estudiantes a la hora de evaluar lo que han comprendido?).

Si la respuesta a cualquiera de estas preguntas no guarda una estrecha relacién con las
metas de comprension resultantes de la lluvia de ideas, habrd que revisarlas y

reformularlas hasta que asi sea (Blythe, 1998).

Si la labor de definir metas de comprension referentes a unidades diddacticas concretas
no es facil, no resulta necesariamente mas sencillo dar forma a los hilos conductores.
Esto se debe a que la respuesta a la pregunta ‘¢Con qué quiero que mis estudiantes se
queden al finalizar este curso?’ se encuentra tan profundamente enraizada en la
manera de pensar y ensefiar de los docentes que resulta realmente dificil articularla y
plasmarla de modo explicito, pertinente y comprensible. Resulta recomendable revisar
durante el transcurso del ano académico la formulacion de los hilos conductores,
como minimo dos veces al afio. En cualquier caso, es esencial no olvidar que la
definicion de los hilos conductores, en realidad como cualquier otro aspecto de la

labor docente, nunca debe abandonar el estado de borrador: siempre hay margen de

127



mejora. En otras palabras, nunca hay que abandonar la rutina de volver sobre lo
establecido, de observarlo desde otra dptica, de compartirlo con otros colegas que a
su vez aporten una nueva perspectiva con la que compararla; de considerar, en
definitiva, que el trabajo del docente es una labor siempre inacabada de investigacion,

reflexién, redefinicion y mejora (Wiske, 1999).

2.3.3. Los Desempefiios de Comprension

De acuerdo con el marco de Ensefianza para la Comprensién, se pueden definir como
el puente entre la teoria y la practica, es decir, el lado visible de la comprensién. Son
desempeiios flexibles, que exigen ser pensados, elegidos y nivelados por el docente,
tomando como punto de partida la comprension inicial del alumno y haciendo que
ésta evolucione, siempre con presencia de habilidades de pensamiento. Se trata de
actividades pensantes que permiten a los estudiantes demostrar su comprension a la
vez que profundizan en ella; paralelamente, permiten al docente observar, evaluar y
retroalimentar al estudiante. Responden a la pregunta de qué pueden hacer los

estudiantes para desarrollar y demostrar su comprensién (Gould, 1998).

Hay que poner énfasis en el caracter activo y pensante que va mas allda de la mera
accion, y quiza resulte este el aspecto mas caracteristico y diferenciador del marco de
la Ensefianza para la Comprension. No sélo se busca una actividad experiencial, sino un
hacer que demuestre una habilidad de pensamiento. En este sentido, resultan
esenciales las aportaciones del Proyecto Haciendo El Pensamiento Visible (Visible
Thinking, n.d.), que tiene como objetivo doble hacer que el proceso de aprendizaje
dentro del aula sea mas rico, por un lado, e impulsar el desarrollo intelectual y las
estrategias de pensamiento auténomo de los estudiantes por otro. En concreto, cabe
destacar la parte referente a las Rutinas o Protocolos de Pensamiento, una serie de
mini rutinas, facilmente integrables en la docencia diaria de cualquier materia. Se trata
de herramientas que dotan a los estudiantes de recursos para aprender a pensar y
gue, de ese modo, sean capaces de profundizar en la verdadera comprension de
aquello con lo que estan trabajando. A la vez que facilitan a los docentes una poderosa
herramienta de evaluacidn y orientacion respecto al proceso de aprendizaje del grupo-

clase (Gould, 1998).
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Entre los rasgos de un desempefio de comprensiéon adecuado, cabe destacar (Wiske,

1999):

la direccidn: se dirigen siempre hacia la consecucion de la meta de comprensién

« la secuenciacion: siempre son disefiados para que los estudiantes construyan

conocimiento y comprension a partir de lo que ya saben

« el pensamiento: se trata de un hacer pensante

» lavisibilidad: permite hacer visible, corregir y evaluar el pensamiento

« el enganche: involucran activamente a los alumnos, ofreciéndoles diferentes

formas de expresar y mostrar la comprension

« y por ultimo, la transferencia: los estudiantes utilizan los conocimientos previos

pero en un contexto nuevo

La relacidon entre los desempefos y las metas de comprension es estrecha: aquellos
nos dicen qué deben hacer los estudiantes, mientras éstas nos dicen por qué deben
hacerlo. Todo desempefio de comprensién (“Identificar las causas de la Revolucion
Francesa”) debe ir indisolublemente unido a la pregunta de por qué es importante que

los estudiantes realicen tal desempefio (Wiske, 1999).

“Los desempefios de comprension tal vez sean el elemento mas importante del marco
conceptual de la Ensefianza para la Comprensién” (Wiske, 1999, p. 109). Bajo la
perspectiva de la afirmacion de Perkins identificamos la comprension a través de
desempefios generativos, en los que el estudiante ‘va mas alld de la informacién que
ha recibido’ (Perkins, 2008). No debe resultar sorprendente dicha afirmaciéon. A
menudo se han definido los desempefios de comprensién como el puente que une la
teoria y la practica dentro del marco. Son el punto de conexién entre la grandes
preguntas que residen en un plano mdas abstracto y todo aquello que se pone en
practica no sélo para encontrar respuestas a esas preguntas, sino para formular otras

nuevas que hagan al estudiante avanzar en su proceso de aprendizaje. Aunque “las
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actividades de comprensién pueden ser muy variadas, por su propia definicién deben

llevar al estudiante mas alla de lo que ya sabe” (Pogré y Lombardi, 2004, p. 42).

Blythe y Gould (Blythe, 1999) explican y ejemplifican la necesidad de los desempefios
de comprensidon comparandolos con la tarea de aprender a conducir un coche: el
estudio de diagramas mostrando la posicion de embrague, freno y acelerador,
escuchar clases magistrales de expertos, leer manuales técnicos acerca del cambio de
marchas, memorizar las distancias de frenado correctas segun las condiciones del
trafico, observar videos sobre como realizar maniobras de aparcamiento correctas,
etc. Todo ello no equivale a saber conducir; se trata de aportaciones importantes, de
informacién necesaria, de referencias que ayudan en el proceso, pero que nunca
podran cubrir las infinitas variables que se producen en un desplazamiento por
carretera. Del mismo modo, dificilmente podran los estudiantes demostrar un
profundo conocimiento y comprension de cualquier materia y contenido si no es a
través de la practica; y los desempefios de comprensidn son precisamente eso, las

actividades que les permiten conectar ambos planos.

Sin embargo, un desempenos de comprensidon correctamente disefnado debe cumplir
una doble funcién: debe permitir que el estudiante establezca una conexidén rica y
esclarecedora entre la teoria y la practica. Ademas, debe permitirle seguir avanzando y
profundizando en su proceso de descubrimiento y comprensidon. No debe entenderse
el término ‘desempeiio’ como un producto final, como la consecucién de una meta,

sino como un proceso de aprendizaje (Wiske, 1999).

Otro rasgo caracteristico de los desempefios de comprensién es la obligatoriedad de
cara a los estudiantes de partir de los conocimientos, destrezas y comprensiones que
ya poseen, para poder entonces construir otros nuevos. Partiendo de elementos
previamente adquiridos y asimilados, los estudiantes relacionan, extrapolan,
comparan, infieren, etc. aquello que han aprendido para poder asi evolucionar en su

comprensioén (Ritchhart, Church y Morrison, 2011).

La eleccidon de los anteriores verbos no es casual; Arthur Costa (2008) propone de
modo bastante grafico y llamativo la inclusidon de un nuevo idioma dentro de las aulas,

lo que él denomina ‘Cogitare’. Ante la frecuente queja por parte de los docentes
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acerca de qué poco piensan en ocasiones algunos de sus estudiantes, propone dos
posibles explicaciones: el desconocimiento de la actividad que, por ejemplo, el término
‘relacionar’ implica. Por otro lado, y quizd sea esto lo mas destacable, el
desconocimiento de la palabra en si, por estar fuera del alcance del vocabulario que
los estudiantes han escuchado y aprendido. Insiste en que la palabra ‘pensar’ no es
sino un término vago, difuso e incompleto, que en nada ayuda y orienta a los
estudiantes; un término que engloba multitud de procesos cognitivos que éstos deben
dominar y sobre los que en muchas ocasiones no reciben formacién alguna. El autor
propone que los docentes adopten la terminologia del pensamiento (que ‘hablen
Cogitare’), para lo que no se requiere ni un entrenamiento especifico ni una alteracién
significativa de la rutina del aula. Asi, ‘mira estas dos fotografias’ puede ser sustituido
por ‘compara estas dos fotografias’, ‘hagamos este problema’ puede ser sustituido por
‘analicemos este problema’, ‘¢Cémo sabes que la respuesta es esa?’ puede ser
sustituido por ‘¢Qué evidencias puedes aportar que justifiquen tu respuesta?’, y asi

sucesivamente.

Costa (2008) propone extender el uso de estas practicas a la propia gestion del aula,
gue no se limiten al ambito disciplinar y académico. Al contrario, que formen parte del
funcionamiento rutinario del grupo, tanto a la hora de modificar una conducta
disruptiva (‘no hagas ruido con el |apiz’ puede ser sustituido por ‘quiero que sepas que
al hacer ruido con el Iapiz me estas molestando’) como a la hora de reforzar una
conducta positiva (‘te has portado muy bien’ puede ser sustituido por ‘al entrar en
silencio en clase me has permitido trabajar mejor’). Es decir, explicitar la causa-
consecuencia, aportar al estudiante no sdélo el resultado final, sino los elementos

intermedios que han propiciado obtener dicho resultado.

Las palabras dan forma y consolidan la experiencia (Ritchhart, Church y Morrison,
2011); el lenguaje que el docente emplea moldea el pensamiento de los estudiantes.
Asi, el uso de un lenguaje de hipodtesis, del modo subjuntivo, de oraciones
condicionales, en vez del uso de un lenguaje de perspectivas Unicas y de ideas fijas, de
modos verbales que no dejan lugar a las alternativas, amplia y promueve el uso de

procesos cognitivos, por parte del alumno, relacionados con el pensamiento.
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Finalmente, cabe destacar como ultimo rasgo caracteristico de los desempefios de
comprensién, que requieren que los estudiantes muestren el nivel de comprensién
alcanzado de modo visible, tangible, palpable y mesurable. Es decir, no basta con que
todas esas destrezas cognitivas anteriormente mencionadas se produzcan en la
intimidad de su pensamiento (Ritchhart, Church y Morrison, 2011). En otras palabras,
su verdadera comprension sélo es evaluable en la medida en que el alumno realiza un

determinado desempefo que la demuestre.

Conviene no considerar como desempefio de comprensién toda actividad que se
realiza dentro del aula, por importante que sea: realizar pruebas estandarizadas de
eleccion multiple, completar un glosario de términos previamente memorizado,
utilizar un procesador de textos para mejorar la apariencia de un proyecto o seguir
cuidadosamente las instrucciones de un libro de texto para asi poder llevar a cabo un
experimento en la clase de ciencias, no pueden ser consideradas desempefios de
comprensién, puesto que no tienen como finalidad ultima evidenciar y sacar a la

superficie su grado de comprensidn (Blythe, 1998).

Se distinguen tres etapas o fases principales a la hora de desarrollar un desempefio de
comprensiéon dentro del aula: la Exploracién Inicial, la Investigacion Guiada y el
Proyecto Final de Sintesis. Se trata en esencia “de una secuencia de actividades que
gradualmente transfieren la autonomia y responsabilidad a los estudiantes” (Wiske,

2006, p. 127).

La primera etapa supone una aproximacion inicial y no estructurada al tema a tratar.
Son desempeiios que “por lo general, aparecen al principio de una asignatura y sirven
para traer a los alumnos al dominio de un tépico generativo” (Blythe, 1999, p. 112). De
cara a los estudiantes, les permiten el acceso desde diferentes perspectivas, mediante
diversas puntos de acceso (Gardner, 1996). Se trata, en ultima instancia, de que el
estudiante conecte tanto sus conocimientos y comprensiones previas como sus
motivaciones e inquietudes con el material nuevo sobre el que trabajar. Son, en este
sentido, un valioso indicativo para el docente de en qué punto se encuentran sus
estudiantes y de dénde parten a la hora de trabajar un contenido. Ejemplos de este

tipo de desempefios para una clase de Ciencias Sociales serian que los estudiantes
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mencionen los organismos de participacion ciudadana que conocen y ven en su
entorno, decir qué intuyen sobre los que desconocen y qué saben sobre los que les
resultan mas familiares. En una clase de Fisica, que los estudiantes traigan a clase
objetos de su casa en los que exista algin componente mecanico. En Ciencias
Naturales, organizar los componentes de un cajon desordenado en base a diferentes

caracteristicas: forma, funcién, composicién, etc. (Blythe, 1998).

Los desempefios de la segunda etapa, la Investigacion Guiada, “involucran a los
alumnos en la utilizacion de ideas o modalidades de investigacion que el docente
considera centrales para la comprension de metas identificadas” (Wiske, 1999, p. 112).
El objetivo es profundizar progresivamente en la comprension de los estudiantes y su
capacidad de expresar dicha comprension (Pogré, 2001). Se trata habitualmente de
desempefios propios de la etapa media de la unidad, en los que se busca que los
estudiantes centren su atencién en aspectos mas particulares relativos a los tdpicos
generativos que se estan tratando, menos generales que los tratados en la etapa
anterior (Blythe, 1998); se trata, en cualquier caso, de desempefios mas complejos. Si
en la etapa de exploracion se llevaban a cabo procesos como observar, clasificar,
describir o registrar datos, ahora el tipo de procesos alcanza un mayor grado de
complejidad. Ahora los estudiantes deben explicar, apoyar sus razonamientos
mediante el uso riguroso de evidencias, establecer teorias o principios en base a lo

observado previamente, etc.

Finalmente, la etapa de Proyecto Final de Sintesis, en cierto sentido no difiere de
modo radical de “los proyectos y exposiciones que muchos docentes asignan como
tareas finales para completar una unidad curricular. Su rasgo distintivo en el marco
conceptual de la Ensefianza para la Comprension es que demuestran con claridad el
dominio que tienen los alumnos de las metas de comprensién establecidas” (Wiske,
1999, p. 113). En esa etapa, la autonomia del estudiante es maxima y trabajan de
modo mucho mas independiente. Deben ser ellos, con escasa aportacion por parte del
docente, quienes realicen una labor de sintesis de todo lo aprendido. Se trata de
procesos cognitivos considerablemente mas complejos que los anteriores. Ahora es el
estudiante quien debe sintetizar, inferir, proponer, englobar, sacar conclusiones o

hacer predicciones sobre hechos futuros en base a las evidencias aportadas. Un
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desempefio final de sintesis debe otorgar a los estudiantes “la posibilidad de
desarrollar y demostrar su comprension de maneras que sintetizaran las multiples
ramas de aprendizaje abordadas y que demandaran una mayor independencia”

(Wiske, 2006, p. 141).

Resulta necesario insistir en que muchas de las actividades que ya se llevan a cabo en
el aula, aun siendo apropiadas, importantes o provechosas, no son necesariamente
desempefios de comprension. Por ejemplo, la necesidad de practicar las tablas de
multiplicacién no es discutible, y se trata sin duda de una destreza esencial para los
estudiantes, pero no constituye en si un desempeiio de comprension. Del mismo
modo, llevar a cabo un juego para que los estudiantes aprendan hechos histdricos o
cientificos acerca de un determinado contenido de una materia especifica tampoco
constituye un desempefio que les haga profundizar y avanzar en su comprension. Se
trata de una actividad sin duda provechosa, pero que si no estd debidamente
enmarcada en un contexto, si no constituye un peldafio intermedio para un fin mas
rico y generativo, pierde todo sentido dentro del aula. Incluso una misma actividad
puede constituir un desempefio de comprension dependiendo del enfoque que se le
de (Blythe, 1998). Si se escenifica un debate en el aula en el que los estudiantes se
limitan a exponer sus puntos de vista y a oponerse a los de la parte contraria, la
actividad resulta plana y poco generativa. Sin embargo, si cada participante razona,
evidencia, compara, contrasta, analiza, infiere y lanza hipdtesis, mientras que la otra
parte rebate, contradice, ejemplifica y propone alternativas, entonces si se trata de
una actividad orientada a que los estudiantes profundicen en su comprensién de un
determinado tépico generativo. No hay que olvidar que no basta con que un alumno
lleve a cabo determinados procesos cognitivos (pensar, ejemplificar, etc.) para hacer
de una actividad un desempefio de comprension. Debe también conducirle a nuevas
preguntas, a nuevos desafios intelectuales, a terminar en una posicidon diferente de
donde estaba cuando comenzd dicha actividad. Ademas, debe permitir al estudiante
demostrar de modo visible y palpable su comprensidn y los pasos que ha dado para
llegar a ella. “Ofrecen pruebas para alumnos, docentes, padres y otras personas de lo

gue entiende el alumno. De este modo, los desempefos se convierten en un medio de
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controlar, hacer publico y aprender a partir de la comprensién de los alumnos (Wiske,

1999, p. 115).

2.3.4. La Evaluacién Diagnéstica Continua

Como con los otros aspectos que forman los elementos constituyentes del marco, las
ideas recogidas en este apartado por la Ensefianza para la Comprensién no suponen ni
algo inédito ni una ruptura radical; de hecho, son muchos los autores que hablan de
evaluacién y muchas de sus ideas encuentran eco en la propuesta del marco (Zabalza,
1987, 2003 y 2007; Chacdn, Holgado y otros, 2006; Cross, 1993; Dodge, 2009; Fiore,
2012; Guerra-Lopez, 2007; Ma y Taylor, 2009 y 2013; Rueda y Diaz-Barriga, 2004). Lo
gue si puede atribuirse a éste es, una vez mas, la labor de sistematizacion de diversas

iniciativas aisladas, plasmadas en un todo coherente y rico en contenido.

Desde este punto de partida, la evaluacién diagnéstica continua, consiste en la
retroalimentacién permanente hacia el estudiante, no Unicamente con fines
evaluativos, sino para ayudarle a mejorar en la comprension. Dicha retroalimentacién
procede tanto del propio docente como de los compaieros de aula que, con metas y
desempefios de comprensidn claramente definidos y asimilados, son capaces, en gran
medida, de evaluar el trabajo de otros. De hecho, si la evaluacién diagndstica es
efectiva, la valoracion del propio desempefio se vuelve casi automatica, ya que uno
esta constantemente comparando su desempefio actual con el anterior y con aquél al
gue queria llegar. En este sentido, tanto docente como estudiantes comparten la
responsabilidad de analizar cédmo se esta profundizando en la comprensién y

avanzando en el aprendizaje (Blythe, 1999).

Una valoracién efectiva debe contener criterios relevantes, explicitos y publicos; debe
producirse de modo permanente dentro del aula y deben existir multiples fuentes de

retroalimentacion (alumnos, docente, individual) (Bondy y Kendall, 1998).

En cuanto a su estructura, se siguié una division por etapas analoga a la existente en
los desempefios de comprensidon. Una etapa inicial, en la que se da una evaluacion
informal por parte, sobre todo, del docente; una etapa de investigacion guiada, con

un tipo de evaluacién mds formal (que incluye a los alumnos); y finalmente una etapa
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de sintesis final, en la que los estudiantes poseen ya criterios claros, y el docente

supervisa pero interviene menos: se promueve la autoevaluacion (Wiske, 1999).

Quiza la principal dificultad que se planeta sea acabar con el papel tradicional del
profesor como autoridad intelectual, permitiendo que tanto alumnos como docentes

asuman nuevas relaciones y responsabilidades (Bondy y Kendall, 1998).

Wiske (2006) basa su critica al concepto tradicional de evaluacion (prueba final al
término de cada curso donde se califica, evalua y categoriza el rendimiento de los
estudiantes) en dos aspectos principales. Por un lado, dichas pruebas incluyen a
menudo tareas que poco tienen que ver con las metas establecidas por los docentes
para ese afio académico o esa unidad didactica (y al revés, importantes objetivos
curriculares no estan presentes en el examen por una limitacién de formato, ya sea en
tiempo o en espacio). Por otro lado, bien con pruebas estandarizadas o incluso con
proyectos de trabajo individuales o grupales, en muchas ocasiones se trata de una
labor por parte de los estudiantes que sélo el docente conocerd y evaluara. Al margen
de consideraciones como si resulta justo o no evaluar el rendimiento de un alumno en
base a una o unas pocas pruebas puntuales, lo que ambos problemas tienen en comun
es un hecho de especial trascendencia a la hora de lograr una comprension mas
profunda y un “aula pensante”: contribuyen de modo muy escaso a promover la
comprensioén de los estudiantes. Ademas, “con frecuencia socavan la confianza de los
jévenes en si mismos y disminuyen la motivacion y la determinacién que impulsan el

aprendizaje efectivo” (Wiske, 2006, p. 159).

A la luz de lo anteriormente expuesto, la primera pregunta que debe hacerse el
docente es de qué manera se puede evaluar de modo preciso, justo y apropiado lo que
los estudiantes han aprendido. Sin embargo, el concepto de evaluacién dentro del
marco de la Ensefianza para la Comprensién afiade un nuevo grado de complejidad a
una cuestion de por si ya muy compleja (Blythe, 1998). Si la comprensién se convierte
en el objetivo principal del curriculo, el proceso de evaluacion debe ir mas alla de la
mera descripcion de lo aprendido por parte de un estudiante, y debe contribuir de
modo sustancial a la propia comprension. Es decir, debe promoverla y provocarla,

debe informar tanto a docentes como a los propios estudiantes acerca de su progreso
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a lo largo de cualquier momento de la unidad didactica (superando el modelo de
prueba escrita al final de un bloque de contenidos). Es mas, en base a la informacién
aportada en cada momento del proceso, debe servir de guia y orientaciéon a ambas
partes en cuanto a qué direccion seguir, en qué areas trabajar mas y de qué modo

planificar el trabajo restante.

Esta necesidad ineludible de que los estudiantes sean testigos del trabajo de sus
companferos se ejemplifica de modo muy ilustrativo tomando como referencia los
ambitos deportivo y artistico. En estos ambitos “el aprendizaje avanza por medio de la
valoracion del desempefio propio y de los otros en relaciéon con criterios claros”
(Wiske, 1999, p. 115). Los estudiantes “son testigos de desempefios modelo tanto por
parte de expertos como de otros estudiantes. Pueden analizar y criticar estos
desempefios ejemplares segun criterios tendentes a comprender qué entrafa un
desempefio bien hecho” (Wiske, 1999, p. 115). Parece dificil entender el aprendizaje y
dominio de una disciplina artistica o deportiva sin la ejemplificaciéon y puesta en escena
continua de los desempeiios de cada miembro del grupo, de modo que sirvan tanto de
modelo al que aspirar como de escaparate de desempeiios menos apropiados que
evitar. Por el mismo motivo, no deberia concebirse una educacion dentro del aula que
no siga el mismo criterio: de la observacién directa del trabajo de sus companeros, los
estudiantes reciben una valiosa informacion en cuanto a la linea que deben seguir al
igual que la que deben evitar. A su vez, se trata de un diagndstico efectivo para el

docente, que debera reforzar aquellas areas que se revelan como menos trabajadas.

Tomemos el ejemplo de un equipo de baloncesto (Blythe, 1998): la preparacion de un
partido por parte de cualquier entrenador puede comenzar por la presentacién tedrica
de determinadas rutinas y estrategias que los jugadores deberan poner en practica
cuando se enfrenten al rival. Una vez finalizado ese trabajo mas conceptual y tedrico,
se lleva a la practica en los entrenamientos. Durante los mismos, tanto entrenador
como jugadores son testigos del trabajo individual y grupal que se esta llevando a
cabo, lo que permite que el entrenador corrija aspectos puntuales de lo que esta
viendo. Al mismo tiempo, el equipo se fija tanto en su propio rendimiento como en el
de sus compaferos para mejorar en su propio desempefio. La retroalimentacion,

activa y pasiva, es continua, e indispensable para avanzar en el propio aprendizaje. La
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llegada de un partido de competicidon oficial no varia sustancialmente la rutina
anterior: aunque ahora el resultado tenga mds trascendencia, el proceso de
retroalimentacién continua, de modificacién permanente del propio desempeio
basandose en las directrices recibidas y en la actuacidn del resto del equipo asi como
de los propios rivales, se mantiene. Sigue siendo esencial para la mejora individual.
Finalmente, tal y como deberia ocurrir dentro del aula, el proceso de recepcién de
retroalimentacidon para poder avanzar en la propia comprensiéon no termina con la
conclusion del partido, no se reduce a un marcador que indica como de bien o mal
jugd el equipo; al contrario, continda tras el mismo, con la puesta en comun, la
reflexion y las observaciones (no sélo del entrenador sino de todos) acerca de qué se

ha hecho bien, qué se debe mejorar y cémo hacerlo (Blythe, 1998).

Esta continua integracién entre desempefio y retroalimentaciéon es una de los
principios nucleares dentro del marco de la Ensefianza para la Comprension. Se le
denomina evaluacidn diagndstica continua, y consiste bdsicamente en facilitar a los
estudiantes una retroalimentacién clara y continuada a sus desempefios de
comprensién de tal manera que les resulte util de cara a mejorar futuros desempefios
(Jaramillo, Bermudez y Escobedo, 2004). Esto se consigue de diversas maneras (Wiske,

2006):

« Los estudiantes comprenden qué implica un trabajo de calidad. Es decir, en la
medida en que pueden ser testigos de trabajos bien construidos de
desempefios mejor elaborados, lo pueden comparar con su propia produccién.

Asi, ponen de relieve aquellas dreas que necesitan mejora.

» La colaboracidn con los pares ayuda a analizar y mejorar el propio trabajo; se
trata de un proceso similar al anterior, pero en este caso reducido a un ambito

mas inmediato y proximo al estudiante.

« La verificacion frecuente junto con la retroalimentacion procedente de
multiples fuentes contribuye a que los estudiantes vean y acepten diversas
maneras de mejorar su trabajo. Esa multiplicidad de fuentes de

retroalimentacidn resulta esencial y un rasgo caracteristico del aula inmersa en
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el marco de la Ensefianza para la Comprension. Dicha retroalimentacion se

produce fundamentalmente a tres niveles:

o individual: el propio alumno, con metas de comprensién claramente

definidas sabe en qué debe mejorar su trabajo

o horizontal: el resto del aula ejerce un modelaje tanto activo como

pasivo

o vy finalmente vertical: el docente orienta, corrige, sugiere, plantea y
encauza al estudiante para que éste avance y profundice en su proceso

de comprensidon y aprendizaje.

Los docentes obtienen un panorama mas completo de la comprension de sus
alumnos; es decir, la propia puesta en escena, la muestra publica y accesible a
todos del desempefio de cada estudiante permite al docente poner en
perspectiva cada trabajo realizado. Este proceso le otorga una visién general
del conjunto que le permite, asi, aportar una retroalimentacion mas precisa,

productiva y Gtil a cada individuo.

Tras analizar cémo la evaluacion diagndstica continua contribuye a una mejora de

la profundizacion, conviene establecer ahora cudles son los rasgos principales que

la definen (Blythe, 1999):

la evaluaciones debe realizarse a lo largo de todo el proceso de ensefanza-
aprendizaje y no Unicamente al final del mismo. La retroalimentacion, para ser
efectiva, debe ser permanente, de modo que el estudiante cuente en todo
momento con indicaciones acerca de su rendimiento que le permiten mejorary

corregir su trabajo;

deben establecerse criterios de evaluacién claros que tengan una relacién
directa con las principales metas de comprensidn. Debe existir una conexién
clara y explicita con los objetivos marcados tanto para la unidad (metas de
comprensiéon) como para el curso (hilos conductores); en caso contrario, la

interiorizacion y asimilacién de aquello que se esta aprendiendo, de la
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comprensién en definitiva, sera menos efectiva en el estudiante. En la medida
en que conecte aquello que ha hecho con los objetivos claramente marcados
por el docente, sera capaz de otorgar sentido y contextualizacion a la materia

trabajada;

« el docente debe hacer participes a sus estudiantes de cudles son los criterios de
evaluacidn, de modo que ellos puedan examinar su propio trabajo y participar
en la evaluacién de sus compaferos. Esto favorece el desarrollo del espiritu
critico de los estudiantes, que éstos avancen y mejoren su comprension y que
sean capaces de ofrecer retroalimentacién a sus compafieros de modo que

todo el grupo pueda mejorar su trabajo;

« una adecuada evaluacién implica no sélo calificar el trabajo en si, sino también
sugerencias para mejorarlo. De poco serviria una evaluacion que se limite a
radiografiar el nivel de comprensién de un estudiante en un momento
determinado; muy al contrario, la evaluacién debe servir para que el estudiante
comprenda qué no ha hecho bien y qué camino debe tomar para mejorar su

trabajo;

« “una variedad de personas —los compaiieros, los consejeros externos, el
docente y los mismo alumnos— participan de la evaluacién a fin de que cada
estudiante vea y acepte multiples maneras de mejorar su trabajo” (Wiske,
2006, p. 162). La riqueza de puntos de vista juega, en este caso, un papel muy
positivo para el estudiante; cada miembro del grupo, el propio docente e
incluso otros docentes aportaran sugerencias, comentarios y directrices que
permitan al estudiante avanzar en su proceso de aprendizaje. Se da un proceso
clave en esta fase del marco, y es que “los alumnos y el docente comparten la
responsabilidad permanente de analizar cobmo estan avanzando los alumnos

hacia desempefios de alto nivel” (Wiske, 1999, p. 118).

Para finalizar, hay que insistir en que todo este proceso de evaluacion diagndstica
continua debe llevarse a cabo de modo eficiente y bien planificado. De lo contrario se
convertird en una practica que demandara tal cantidad de recursos por parte del

docente (tanto en términos de tiempo como de esfuerzo) que lo hara insostenible a
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medio y largo plazo. Partiendo de la base de que observar, corregir y evaluar el trabajo
de los estudiantes es una labor que de hecho requiere tiempo y atencién, se puede
tener en cuenta tres directrices generales que puedan contribuir a que el docente lleve

a cabo esta practica de modo mas realista (Blythe, 1999):

« primero, hay que tener en cuenta que no hay que ofrecer retroalimentacion
formal a todos y cada uno de los desempefos de los estudiantes. Muchos de
ellos, pueden ser comentados de modo mads liviano e informal mientras
trabajan en pequefios grupos, con breves observaciones bien dirigidas en el

momento oportuno

« segundo, no conviene perder nunca de vista la relacién entre los criterios de
evaluacion y las metas de comprension. Es decir, en la medida en que ese nexo
sea claro de modo permanente, el docente lograra reducir el nidmero y la

complejidad de criterios de evaluacion a utilizar

« finalmente, conviene invertir el tiempo necesario para que los estudiantes
aprendan a evaluar y otorgar retroalimentacién. Se trata de un lenguaje y una
técnica que deben aprender, y sin duda requiere una considerable inversion
inicial de tiempo. Pero también les permitirda que a la larga su nivel de
autonomia a la hora de establecer qué estd bien hecho y qué necesita mas
trabajo aumente; y esto traera como consecuencia un claro beneficio para el

docente: dispondrd de mas tiempo para su labor de guia docente.

2.4. HOWARD GARDNER Y EL CONCEPTO DE INTELIGENCIA

Antes de continuar analizando los elementos que conforman el marco de Ensefianza
para la Comprension, resulta conveniente hacer un analisis detallado de la Teoria de
las Inteligencias Multiples de Gardner. Ambas son lineas de investigacion
pertenecientes a Proyecto Cero y, aunque independientes en su concepcién y en su
planteamiento inicial, comparten un enfoque comun: comprender mejor la concepcion
qgue se tiene de conceptos como inteligencia, comprensidon y aprendizaje. Con el
tiempo, y debido sobre todo a la gran acogida que tuvo dicha teoria en la comunidad

educativa internacional, ésta se integré en el propio marco de Ensefianza para la
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Comprensidn, en concreto a la hora de definir los puntos de acceso de las unidades

didacticas que se explicaran mas adelante.

A continuacion, se presenta la Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner,

analizando separadamente los siguientes apartados:

« la nocién de inteligencia, en especial las diversas propuestas a lo largo de la

historia para establecer una definicion valida y completa;

e una introduccion a la teoria de Gardner, haciendo especial hincapié en los
diversos criterios provenientes de otras diversas disciplinas académicas

escogidos por el autor a la hora de definir el concepto de inteligencia;

« un analisis de la gran influencia que Piaget ejercié sobre Gardner, prestando
especial atencion a sus similitudes y divergencias a la hora de entender la

cognicion humana;

« un estudio de las caracteristicas de cada una de las inteligencias planteadas por
Gardner, insistiendo en los rasgos que las definen asi como sus implicaciones a

la hora de entender el mundo;

« una explicacion de como deben entenderse, desde el punto de vista del propio

autor, las diferentes inteligencias;

e un esclarecimiento por parte del propio autor, quien se encargara de
desmontar una serie de mitos que a lo largo de los anos han nacido en torno a

su teoria;

e por ultimo, un analisis de las implicaciones que dicha teoria ha tenido desde
un punto de vista educativo y cual es el papel que deben jugar, la diferentes

inteligencias, a la hora de integrarlas en el curriculo.

2.4.1. La nocidn de inteligencia

Gardner (2001a, p. 52) define la inteligencia como “un potencial biopsicoldgico para
procesar informacién que se puede activar en un marco cultural para resolver

problemas o crear productos que tienen valor para una cultura”. Sin embargo, y antes
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de profundizar en la particular visidn del autor, resulta beneficioso hacer primero un

repaso del propio concepto de inteligencia.

A lo largo de la historia, ha habido numerosos intentos de definir, acotar y abordar el
concepto de inteligencia (Deary, 2001; George y Bruce, 2010; Hall y Citrenbaum, 2009;
Heuer Jr. y Pherson, 2010). Reflejo indudable de la riqueza de su esencia es que, a
menudo, dichas definiciones han sido contradictorias. Se trata de una nocién
compleja, llena de matices y, sin duda, con gran potencial a la hora de permitir
multiplicidad de enfoques. Pérez Juste (1984) resume perfectamente la naturaleza
polisémica del término y habla de los multiples enfoques posibles a la hora de definir

el término.

Los intentos por conceptualizar qué es la inteligencia se remontan a la filosofia clasica
(Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini, 2013): Platon e Hipdcrates defendian que la
inteligencia residia en el cerebro; afios mas tarde San Agustin la definia como el
verdadero motor del universo. Lo que tienen en comun estas y otras visiones acerca
del término es su ausencia de rigor cientifico; lejos de ser propuestas contrastadas o
fundamentadas en la ciencia, se trataba mds de teorias o visiones personales. Sera a
principios del siglo XX cuando se instaura un enfoque psicométrico de la inteligencia;
se empieza, poco a poco, a dar forma a la idea de que la inteligencia es una cualidad
innata, inamovible y mesurable. Partiendo de esta concepcion, se empiezan a disefiar
pruebas que puedan establecer el nivel de inteligencia de un individuo de modo
cuantitativo. Son pruebas con un enfoque eminentemente verbal y matematico, y de
cuyo resultado se estableceria el coeficiente intelectual del individuo. Ken Robinson
(2010, p. 64) afirma que es de ese modo como se ha terminado entendiendo la
inteligencia en términos propios del analisis légico: “creyendo que las formas
racionalistas de pensamiento eran superiores a los sentimientos y la emocién, y que
las ideas que en realidad cuentan son las que pueden comunicarse con palabras o

mediante expresiones matematicas.”

Quiza el producto mas representativo de esta perspectiva sea la prueba de coeficiente
intelectual (Cl), que tuvo como base el trabajo de Alfred Binet y Théodore Simon. En

1904 Binet recibio el encargo, por parte del gobierno francés, de elaborar un test de
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diagnodstico que pudiese identificar a alumnos con problemas de aprendizaje. Por ello,
Binet centrd el disefio en un contexto académico, cuantificando la inteligencia que
hacia referencia a dicho ambito. En concreto, las habilidades incluian memorizacidn,
capacidad para razonar, habilidad numérica, comprensién, orientacién temporal,
comparacion entre objetos y conocimiento, entre otras (Christopher Earley y Ang,

2003).

Sin embargo, el objetivo de Binet no fue, en ningun momento, cuantificar la
inteligencia humana de modo general, ya que entendia que las caracteristicas
intelectuales no son idénticas y, por consiguiente, no pueden medirse ni cuantificarse
como se mide una superficie o un objeto (Robinson, 2010). Resulta irénico por ello

gue, afios mas tarde, la prueba de Binet constituyese la base del test de Cl.

Poco después, Spearman (Green, 2000) publicé Inteligencia general, determinada y
medida de modo objetivo, un articulo que revolucionaria las teorias existentes hasta la
fecha. En él, Spearman (1904/2009) afirma que el comportamiento inteligente viene
determinado por una cualidad Unica y unitaria del cerebro humano. Dicha entidad,
denominada por el factor general (o sencillamente g), era el resultado estadistico del
andlisis de las correlaciones entre determinadas variables. Esta técnica de analisis,
denominada analisis factorial, demostraba tedricamente que todo comportamiento
inteligente deriva de una capacidad cognoscitiva general (g). Ademas, cada ser
humano posee una inteligencia o capacidad concreta para llevar a cabo una tarea
determinada (factor especifico s). En opinion de Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini
(2013), esta concepcién de estructura bifactorial de la inteligencia aporta una idea
estadistica sencilla que rompe con las ideas del momento acerca de la inteligencia y

supone una verdadera revolucién copernicana.

A partir de Spearman, el debate se centrd en establecer el nimero de esos factores
qgue integraban la estructura de la inteligencia. Autores como Pearson, Kelley,
Thurstone y Yela centraron sus esfuerzos en determinar cdmo se organizaban y
relacionaban dichos factores. De ellos, fue Thurstone (1924/2013) el primero en negar
las conclusiones de Spearman: afirmd que la inteligencia esta conformada por una

serie de factores primarios que gozaban de un cierto grado de independencia y
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autonomia en su funcionamiento. Negd, por tanto, la estructura jerarquica propuesta
por Spearman, afirmando que esos factores primarios se manifestaban en
determinadas capacidades mentales primarias; de la combinacion de éstas, resultaban
las demds actividades especificas del pensamiento. Esta perspectiva aporté un
enfoque nuevo y sugerente: la relacion, a la hora de establecer el concepto de
inteligencia, entre el sujeto y los objetos que le rodean. Es decir, la idea de que la
definicidn de inteligencia va asociada a un contexto concreto, que va mas alld de una
concepcién general y valida para todos los casos. Este aporte supone admitir que la
inteligencia estd en cierta manera condicionada por las oportunidades que una

determinada cultura ofrece a aquellos miembros que la componen (Gardner, 1983).

Analizado con perspectiva histérica, se trata en definitiva de un enfrentamiento entre
los que establecen un origen social y cultural de lo que se entiende por inteligencia, y
aquellos que defienden y pretenden demostrar la base neurolégica y genética de la
misma. El eterno debate entre la inteligencia como una capacidad con la que se nace y
apenas se modifica a lo largo de la vida, y la inteligencia como algo que se desarrolla 'y

potencia en funcion del entorno y las posibilidades que este ofrece.

Como resumen de su introduccién histérica a la definicion del término, Civarolo,
Amblard de Elia y Cartechini (2013) proponen tres ideas basicas que recogen la esencia

de las teorias analizadas:

« Hay que superar el modelo tradicional de visiones enfrentadas en cuanto la
naturaleza de la inteligencia; lejos de responder Unicamente a factores de uno u
otro tipo, los autores proponen concebir dicho término como una confluencia
de ambos dmbitos. Es mas, defienden que lo contrario, las visiones univocas, no
dan sino una perspectiva parcial y reducida de la inteligencia. Admitido esto,
insisten en que lo que realmente debe ser objeto de estudio es sus

posibilidades de desarrollo.

« Afirman, también, que la inteligencia ni puede ni debe ser enjuiciada desde una
perspectiva meramente psicoldgica, ya que la pedagogia, la filosofia y otras
disciplinas tanto cientificas como de humanidades pueden ayudar a dar forma

al término en cuestion.
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Hay que superar de una vez por todas el modelo tradicional de medicion de la
inteligencia; abandonar el uso indiscriminado de un test que, ni fue concebido
para el uso que se le da actualmente, ni refleja la riqueza de matices de lo que
puede denominarse un individuo inteligente. Se trata, segun Howard Gardner,
de una prueba que encuentra sus raices en la tradicion légico-racional que se
extiende desde Sécrates hasta la actualidad; una tradicién que ha colocado el
enfoque verbal y matematico en un pedestal. Estas son, sin duda, virtudes
necesarias y fundamentales, pero no las Unicas desde las que poder entender y
explicar lo que Gardner denomina como estructuras de la mente (Gardner,

1983).

2.4.2. Introduccidn a la teoria de las Inteligencias multiples de Gardner

La teoria de las Inteligencias Multiples, junto a las teorias de la Inteligencia y el

Desarrollo Cognitivo de Mike Anderson, la Teoria Tridrquica de la Inteligencia de

Sternberg vy, por ultimo, la Modificabilidad Cognitiva de Feuerstein, son consideradas

las mas innovadoras de las ultimas décadas:
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Anderson (1992) defiende que la inteligencia, entendida en un sentido amplio,
no es Unicamente una cualidad innata, determinada por la genética; es decir,
un capital cognitivo con el que se nace y comun, en menor o mayor medida, a
toda la humanidad. Sin olvidar la importancia del factor innato, sostiene que el
nivel de inteligencia de una persona depende, también, de la interaccion con su
entorno y de la adquisicion de nuevas competencias; en otras palabras, viene

determinada y se ve afectada por la cultura que rodea al sujeto.

Sternberg (1984) aporta una visidn sobre la inteligencia que rebasa y supera los
test de inteligencia tradicionales. Afirma que la inteligencia estd conformada
por tres factores clave que la condicionan y definen: la experiencia, la
interaccion con el mundo exterior y el contexto en que el individuo se

encuentray, por ultimo, su propio mundo interior.

Feuerstein, Feuerstein y Falik (2013) sostienen que la inteligencia no es una

caracteristica innata e inamovible; al contrario, la define como una fuerza
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dinamica que lleva al individuo a modificar sus estructuras de pensamiento de

acuerdo a su interaccién con el entorno.

Gardner (1983) ofrece su propia respuesta al intento de definir lo que constituye la
inteligencia humana, y la define como la aptitud o destreza para solucionar problemas
o disefiar productos que son valorados en, al menos, una cultura. Parte del supuesto
de que el ser humano posee amplias capacidades que van mas allda del plano
matematico o linglistico. Defiende que es un mecanismo cognitivo mdas complejo
capaz de demostrar talentos o habilidades de otra naturaleza. Los productos a los que
se refiere en su definicién de inteligencia no hablan de cosas ni objetos que se
encuentran en la cabeza del individuo. Se trata, mas bien, de la habilidad potencial que
posibilita a las personas tener acceso a procesos cognitivos adecuados a contextos

particulares y especificos.

Gardner (1983) defiende que todos los seres humanos poseen todas las inteligencias
en mayor o menor medida; lo que les diferencia es cdmo se combinan entre si. Es
decir, algunas ejercen un papel mas dominante mientras que otras tienen un papel
mas subordinado o secundario. Esta distribucion de roles esta marcada, en un
momento inicial, por la genética; posteriormente, su desarrollo dependerd de cémo

interactue con el entorno social y cultural.

A la hora de establecer si dichas capacidades pueden ser o no consideradas como
inteligencias, Gardner establece ocho criterios provenientes de cuatro diferentes

disciplinas (Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini, 2013):

Criterios que proceden de las Ciencias Bioldgicas:

« La posibilidad real de que dicha capacidad pueda ser aislada en caso de lesiones
cerebrales. Gardner basa su defensa de la relativa autonomia de las
inteligencias en los resultados de estudios de personas con lesiones en el
cerebro; estos mostraron que un determinado individuo, tras un accidente,
puede mostrar dificultades a la hora de hablar pero no mostrar problemas de
orientacién espacial. En opinién de Gardner, esto apoya la teoria de que las

inteligencias estan separadas dentro del cerebro humano.
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Cada inteligencia debe tener una historia evolutiva plausible; es decir, “concibe
que las pruebas sobre la evolucién de nuestra especie son fundamentales para
cualquier discusién de la mente y el cerebro del ser humano contemporaneo”

(posicidn 2108 de 2412).

Criterios que proceden del Analisis Logico:

Otro criterio a la hora de poder denominar como inteligencia a una capacidad
determinada es la existencia de una o mds operaciones cognitivas claramente
identificables que lleven a cabo una funcién de caracter central o medular. En
este sentido, Gardner busca evidencias en cémo procesa la informacién el
cerebro humano. Desde esta perspectiva, se puede definir la inteligencia como
“un  mecanismo neuronal o un sistema de computacién programado
genéticamente para ser activado o disparado por ciertos tipos de informaciones

que se presentan de manera interna o externa” (posicién 739 de 2412).

La posibilidad de codificar la informacidn relativa a esa capacidad concreta en
un sistema de simbolos; es decir, un cddigo simbdlico capaz de sintetizar,
contener y transmitir informaciéon en un contexto cultural determinado. Por
ello, un rasgo esencial para que una inteligencia pueda ser calificada como tal
es que sea susceptible de dicha codificacidn. Tal lenguaje simbdlico no se
refiere Unicamente al lenguaje, sino que incluye numeros, cartografia, lenguaje

musical, etc.

Criterios que proceden de la Psicologia Evolutiva:
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La existencia del Sindrome de Savant, personas que pueden mostrar severas
deficiencias fisicas, motoras, sociales o mentales y, sin embargo, destacar de
modo notable en otra serie de aptitudes. Por ejemplo, personas con un
desorden de desarrollo como el autismo pueden mostrar una capacidad
sorprendente con el calculo matematico. En opinion de Gardner, esto no hace
sino reforzar su idea del funcionamiento auténomo de las capacidades o tipos

de inteligencias.
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e Un desarrollo de la capacidad en cuestién bien diferenciado, que se pueda
identificar desde las etapas iniciales hasta las finales. Es decir, cuyas fases
iniciales se muestren en la infancia temprana, y cuyo grado maximo de dominio

se muestre con la madurez.

Criterios que proceden de la Psicologia Tradicional:

e Gardner (1983) se sirve de la Psicologia Experimental y Cognitiva para
determinar el grado de autonomia con el que operan las diversas inteligencias.
En concreto, se centra en como las habilidades particulares o especificas

pueden contribuir a la resolucién de tareas mas complejas.

« Se sirve, igualmente, de herramientas psicométricas para validar las
inteligencias. No las utiliza de un modo absoluto, como un fin en si mismas; su
rechazo a la hora de entenderlas como instrumento de medicién de la
capacidad intelectual de un individuo es frontal. Sin embargo, si analiza los
resultados en términos relativos y comparativos; en base a los diferentes
resultados a la hora de evaluar una inteligencia determinada, se puede

defender la relativa autonomia de unas inteligencias respecto a otras.

Howard Gardner se encamind, desde el principio de su carrera profesional, a
profundizar en lo que se entiende por inteligencia: su definicidn, sus caracteristicas y
las implicaciones de éstas en la practica. Le resultd sorprendente, desde un inicio, el
hecho de que el pensamiento cientifico y la trayectoria de la ciencia se considerasen
como modelos de inteligencia, como objetivo ultimo al que cualquier mente debia
aspirar. Es decir, que “una persona con sus capacidades cognitivas totalmente
desarrolladas acabaria pensando como un cientifico” (Civarolo, Amblard de Elia y

Cartechini, 2013; posicion 606).

Gardner (2001a) considerd desde el comienzo que resultaba esencial atender a las
capacidades y habilidades de profesionales de otros ambitos, tales como pintores,
musicos, escritores y artistas en general. Es decir, se trataba de ampliar el alcance de lo
qgue habitualmente se consideraba como cognitivo. A su juicio, los desempefios de los

artistas eran tan cognitivos como los de un cientifico. Le llamaba la atencion que el
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concepto de inteligencia se hubiera limitado a lo largo de la historia a la resolucién de
problemas y al pensamiento abstracto. Esta vision se basaba en una nocién que
entendia la inteligencia como un principio universal, evidente y apreciada en cualquier
lugar. Se trataba de una idea de la inteligencia que no contemplaba la creacion de
productos y que atendia a lo que se valoraba y apreciaba en una cultura y época

concreta.

A medida que profundizaba en el estudio de la cogniciéon humana, iba tomando forma
con creciente solidez la idea de que la mente humana no funciona como un todo
indisoluble. Al contrario, se trata de una maquinaria con funciones interrelacionadas
pero con un considerable grado de autonomia entre ellas. De tal afirmacion, Gardner
(2001a) concluye que, en la medida en que todos tenemos diferentes combinaciones
de inteligencias, todos somos diferentes desde un punto de vista cognitivo. Es decir, la
inteligencia no es un criterio unitario, cuantificable siempre del mismo modo y en base

a la cual definir a todas las personas.

En resumen, Gardner presentd la Teoria de las Inteligencias Multiples para cuestionar
de modo abierto la “nocidn clasica de la inteligencia, que sostiene que hay un sélo
tipo, una capacidad general que todo ser humano posee, en mayor o menor medida,
para el razonamiento légico y el pensamiento abstracto, y que puede medirse con

instrumentos estandar” (Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini, 2013; posicién 661).

2.4.3. Gardner y Piaget

La trayectoria inicial de Howard Gardner como estudioso de la cognicién humana
discurrid paralela a la teoria de Piaget. De hecho, existen sustanciales coincidencias
entre las visones que ambos tenian del aprendizaje, y por extension de la educacién.
Ambos compartian la nocién de que la inteligencia va mas alld de una cifra resultado
de un test (Piaget, 1947/2001); que no se trata de una realidad cuantificable y
mesurable en términos numéricos. En definitiva, ambos pusieron de relieve las
limitaciones de la tradicidn psicométrica a la hora de establecer el nivel de inteligencia
de una persona. Ademas, ambos rechazaron la idea de la inteligencia como un
concepto exclusivamente genético, inamovible e innato. Consideraban que tanto la

inteligencia como el aprendizaje se desarrollaban en funcién de la interaccién con el
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medio; que se construia mediante la experimentacién, guiada pero auténoma y

personal, con los objetos del contexto. Resulta esencial, en este proceso, la relacion

con el entorno y con las personas. Finamente, también puede establecerse un punto

de conexién en su concepcion de inteligencia entendida como adaptacién a un

entorno nuevo. Se puede hablar de desarrollo cognitivo en la medida en que un

individuo es capaz de utilizar lo aprendido y adaptarlo a una nueva situacion, creando

asi conocimiento nuevo (Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini, 2013).

Sin embargo, existen también importantes diferencias entre las concepciones de

ambos autores:

Piaget (1947/2001) entiende la inteligencia como una capacidad Unica y
general, es decir, un tipo de procesamiento de informacidn general y aplicable a
todos los contextos posibles. Sin embargo, Gardner (1983) la concibe como un
concepto plural, con diferentes manifestaciones, capaz de resolver problemas
de distintas maneras y capaz de crear productos especificos valorados en una

cultura concreta.

Tanto en Piaget como en la tradicidn psicoldgica de su época la inteligencia no
era un concepto directamente ligado al cerebro. Gardner, por el contrario,
concibe la inteligencia desde una perspectiva opuesta: entiende que “cada
inteligencia es un sistema computacional basado en neuronas que se activan
para procesar informacién presentada en forma interna o externa” (Civarolo,

Amblard de Elia y Cartechini, 2013; posicion 2207).

Ambos conceden importancia a la carga genética a la hora de establecer el
potencial de desarrollo cognitivo de un individuo; sin embargo, Gardner hace
especial incidencia en otros factores de importancia clave: el entorno social,

cultural y psiquico.

Piaget (1947/2001) estudia la nocidon del desarrollo mental desde una
perspectiva mas general. Por el contrario, Gardner (1983) aborda aspectos mas

especificos de la misma, como por ejemplo su relacién con el Arte. Esto le lleva
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a prestar especial atencion a manifestaciones creativas e intelectuales

concretas tradicionalmente alejadas del ambito de la Ciencia.

o Por ultimo, Piaget (1947/2001) establecio diversas etapas dentro del desarrollo
cognitivo del ser humano, y considerd unos claros limites entre unas y otras. Sin
embargo, Gardner defiende que tales etapas se alcanzan de modo mucho mas
difuso y gradual, y no siempre al mismo ritmo, independientemente de la edad.
En este sentido, contempla una visién menos discontinua y mas fluida que la

aportada por Piaget.

2.4.4. Tipos de inteligencias de Gardner y sus caracteristicas

Gardner afirma que existen hasta 8 tipos de inteligencias y que todos poseemos algo
de ellas en menor o mayor medida. Las siete inteligencias iniciales fueron: linguistica,
musical, logico-matematica, espacial, cenestésica-corporal y las inteligencias
personales (interpersonal e intrapersonal) (Gardner, 1993). Posteriormente afiadio a la

lista una inteligencia naturalista (Gardner, 2001a).

La tabla que aparece a continuacién (tabla 2.3) muestra las caracteristicas de cada uno

de estos tipos de inteligencias.
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Tabla 2.3. Cuadro resumen de las Inteligencias Muiltiples segin Gardner (2001a)

INTELIGENCIA

DEFINICION: HABILIDAD
PARA...

IMPLICA

EJEMPLOS DE
PROFESIONES

DiscIPLINAS
RELACIONADAS

APRENDE
MEJOR

N ) sensibilidad para el significado de las escritores * Lengua * leyendoy escuchando
utilizar uno o varios - .
o palabras periodistas * Literatura palabras
idiomas para e N -, . .
o ) facilidad en la adquisicién de nuevo politicos * Oratoria * hablando, debatiendo
Lingiiistica comunicarse de modo . ) . .
) vocabulario negociadores e Retodrica y escribiendo lo que
oral o escrito con otras . .
capacidad para explicar las cosas por abogados aprende
personas . .
medio del lenguaje profesores
sensibilidad para el trabajo con ingenieros * Matematicas * usando pautasy
calcular, razonar, , e L .
) - ndmeros cientificos * Ciencia relaciones
- identificar patrones y . . - . .
Loégico- facilidad para el razonamiento matematicos * Programacion * trabajando con lo

matematica

manejar de modo
efectivo el pensamiento
légico

deductivo
capacidad para argumentar de
manera compleja

informaticos
médicos

contables

Ingenieria
Medicina
Contabilidad

* pensando de modo

abstracto

conceptual

procesar la informacién

sensibilidad para la percepcién del

arquitectos

Arquitectura

* con colores y dibujos

de forma tridimensional, entorno pintores * Bellas Artes * visualizando lo que
Visual-espacial de percibir los objetos y facilidad para adivinar el escultores * Dibujo aprende
de comprender el movimiento de objetos en el espacio ilustradores e Técnico * transformando ideas
entorno fisico capacidad para interpretar imagenes escritores * Fisica en imagenes
sensibilidad en el tacto, la deportistas * Educacion * através del
coordinacidn, la flexibilidad. pilotos Fisica movimiento
) facilidad para manejar objetos con el bailarines * Arte Dramatico | * haciendo las cosas
L controlar su propio . L
Cenestésica- | ) cuerpo, para construir cosasy a la musicos * Danza que aprende, en vez
cuerpo y el manejo que I el g -
corporal ] poy ) .q hora de ejercitar el equilibrio fisico. actores de leer o escribir
éste hace de los objetos . .
capacidad para memorizary cirujanos sobre ellas
recordar lo aprendido a través del soldados
movimiento bomberos
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sensibilidad para apreciar sonidos y * musico * Mdsica incorporando ritmos,
reconocer y componer melodia musica, melodias, etc.
Musical pautas, ritmos, facilidad para expresarse mediante en su proceso de
usica . . L
entonaciones y patrones formas musicales aprendizaje
musicales capacidad para comunicarse por
medio de canciones y melodias
sensibilidad para comprender las * psicélogos * Psicologia compartiendo con los
emociones de los demas y sus * asesores * Trabajo social demas
cambios de estados de animo e politicos interactuando en
comprender a e . .
) facilidad para comunicarse * terapeutas grupo
Interpersonal interactuar con otras .
verbalmente * profesores relacionando,
personas - . .
facilidad para adoptar diferentes e comerciales entrevistando,
perspectivas e sociales cooperando
capacidad para resolver conflictos » gerentes
sensibilidad para analizary * tedlogos * Derecho trabajando solo
comprender sus emociones y * abogados * Teologia realizando proyectos
motivaciones. e cientificos * Filosofia por objetivos en los
autoanalizarse y facilidad para trabajar en solitario, e fildsofos que él mismo marque
Intrapersonal L o ) o
conocerse a si mismo acceder a la propia vida emocionaly | e escritores su propio ritmo
para analizar teorias e ideas. reflexionando,
Capacidad de introspeccién y de analizando y sacando
autorreflexion conclusiones
sensibilidad para captar y percibir el * bidlogo * Biologia trabajando en
medio natural. * granjero * Botdnica entornos naturales,
observar, entender y . ) . )
. . facilidad para comprender las leyesy | * agricultor * Zoologia analizando y
Naturalista catalogar el medio

natural

procesos de la naturaleza,
Capacidad de diferenciar e
identificar flora y fauna

* jardinero

* zodlogo

Conocimiento
del medio

explorando seres

vivos
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2.4.5. C6mo entender las inteligencias

Gardner (2001a) insiste en que las inteligencias no deben considerarse como
realidades absolutamente auténomas; de hecho, defiende que en la mayoria de los
ejemplos de desempefio profesional adecuado, lo que se da es una interaccién de
inteligencias. En efecto, en la mayoria de los casos con una de ellas ejerciendo un
papel mas dominante, pero con la inestimable ayuda e intervencion de otras, aunque
jueguen un papel menos destacado. El producto final, resultante de la peculiar
combinacion de inteligencias en cada individuo, es un perfil de inteligencia particular

(Hughes, 2002).

Una buena muestra de esto seria el ejemplo del docente. Sin duda, puesto que uno de
los papeles clave del docente es transmitir, razonar, explicar, mostrar, sugerir, etc., la
inteligencia linguistico-verbal y l6gico-matematica tendran un papel protagonista. Sin
embargo, también tiene mucha importancia la inteligencia interpersonal, que le
ayudard a empatizar con sus estudiantes, comprender sus necesidades y conectar con
sus inquietudes. No se puede olvidar tampoco la inteligencia cenestésico-corporal, que
alude al cuerpo y al movimiento: el lenguaje no verbal y la comunicacion gestual son
factores que contribuyen al aprendizaje. Por ultimo, la inteligencia intrapersonal le
ayudara a trabajar de modo auténomo, a marcar sus propios ritmos y objetivos. En
resumen, cualquier desempefo profesional, llevado a cabo de modo adecuado,
implica la interaccion de una o mas inteligencias dominantes con otras secundarias

(Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini, 2013).

Igualmente, Gardner insiste en que una persona no es inteligente para todo ni en todo
contexto y circunstancia; al contrario, siempre sera necesario tener en cuenta su
contexto social y cultural para poder determinar su nivel de inteligencia. El entorno en
que el ser humano se desenvuelve a diario cambia con las culturas y épocas historicas
y con ello lo que se considera como ideal intelectual. Asi, en la Roma Clasica el espiritu
guerrero y el valor en la batalla podian considerarse como ideales a seguir (inteligencia
cenestésica-corporal); en la Grecia Clasica, la capacidad de pensar y razonar
(inteligencia logico-matematica); en la China de Confucio, la persona versada en

poesia, dibujo, musica (inteligencia linglistico-verbal y musical); en el mundo actual,
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fuertemente empresarial y de negocios, la capacidad de trabajar en equipo
(inteligencia interpersonal). En definitiva, en cada cultura y en cada momento
histdrico, se ha primado determinados valores o habilidades; por ello, su valor real y
naturaleza han de entenderse siempre en relacién con sus coordenadas sociales y

culturales (Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini, 2013).

2.4.6. Mitos, criticas y confusiones

Desde el momento de la publicaciéon de la teoria de las Inteligencias Multiples
(Gardner, 1983) hasta el momento actual, han transcurrido mas de tres décadas.
Gardner inicialmente buscé una reaccion por parte de la comunidad cientifica, iniciar
un debate que cuestionase la concepcién tradicional de inteligencia (Gardner, 2012).
Desde entonces, han sido muchas las interpretaciones y aplicaciones en diversos
ambitos; en palabras del propio autor, con diversos grados de acierto. Por ello, resulta
normal entender que a lo largo de todo este tiempo hayan ido surgiendo mitos y
malinterpretaciones acerca de su teoria, que el propio Gardner (2012) comentd y

aclaro afios mas tarde.

A continuacién se presenta una tabla resumen que refleja los 7 mitos mencionados por
el autor (Tabla 2.4). En ella, se describen inicialmente cudles son los mitos que, en
opinidn del autor, han surgido a lo largo de los afios en torno a su teoria. En la segunda
columna se describe la respuesta directa a dicho mito del propio Gardner. Finalmente,
se afade una ultima columna en la que el autor realiza un comentario afadido a lo ya

explicado para asi enriquecer y matizar aln mas su argumentacion.
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Tabla 2.4. Cuadro resumen de los mitos sobre la Teoria de las Inteligencias Multiples (IMs) segiin Gardner (2012)

Mito DEFINICION REALIDAD COMENTARIO
. . . i .. Las herramientas pertenecientes al dmbito
. Deben crearse tests que midan cada Se opone al espiritu mismo de la teoria: la concepcién . L. .
Mito 1 . . . . L . . . . lingliistico y matematico no son un instrumento
inteligencia psicométrica tradicional de la inteligencia . ) ) )
adecuado para evaluar las diversas inteligencias
. . . Las IMs se refieren a las potencialidades biolégicas y Afirma que la actuacion exitosa en cualquier
. Cada inteligencia se corresponde con un . ] o o o .
Mito2 | | | L psicoldgicas de un determinado individuo, lo que no se disciplina normalmente implica el uso de varias
ambito o disciplina ) L L . ) .
corresponde necesariamente con un ambito académico inteligencias
. . . . Un estilo de aprendizaje tiene un caracter general mientras | Advierte en contra de la falta de rigor de
. Una inteligencia equivale a un modo de . . ) ) ) . ] ,
Mito 3 . que las inteligencias se refieren a capacidades muy quienes pretenden equiparar el caracter de una
trabajar, a una manera de aprender o ) o o
especificas centradas en contenidos especificos persona con un en torno académico
. El autor defiende y argumenta la naturaleza
. , . Tanto en su planteamiento como en su desarrollo y . i .
Mito 4 | Lateoria de las IMs no es empirica X . L. empirica de su teoria, pero advierte en contra
conclusiones finales, es completamente empirica . o )
de la inmovilidad de la misma
’ . Gardner ha reiterado en numerosas ocasiones que ni pone El propio autor afirma que la naturaleza de
. La Teoria de las IMs no es compatible con la . ] ] ) ) ) . . L
Mito 5 .. . . . en duda ni se opone a la existencia de una inteligencia dicho estudio se escapa a su ambito de
nocién de una inteligencia general .
general actuacion
) ) o i ) . ) ) . Defiende su aplicacion, pero advierte sobre los
. La existencia de un Unico método educativo El autor es riguroso al afirmar que no existe un Unico ) i
Mito 6 . ) . ) malos usos de su teoria, asi como sobre
autorizado basado en las IMs método valido a la hora de trasladar su teoria . .
concepciones erréneas
. ) . . ) . L Gardner si ha aceptado con rotundidad la
. Existen 3 inteligencias (naturalista, espiritual y | Se trata de una propuesta en la que el autor aun sigue . . . . i
Mito 7 inteligencia naturalista, pero no asi las otras

existencial) ademas de las 7 principales

trabajando

dos
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2.4.7. La teoria de las Inteligencias Multiples y su influencia en la educacién

Desde hace unas décadas, se esta dando en el mundo de la educacidon un sentimiento
creciente de insatisfaccion con los resultados obtenidos. La necesidad de abandonar
una nocion cuantitativa de la inteligencia y el aprendizaje, primando aspectos mas
cualitativos y solidos, crece en la conciencia colectiva de quienes se dedican a la
ensefianza. Aunque probablemente a un ritmo mas lento del que cabria esperar o

desear, se esta produciendo un cambio innegable de paradigma.

En este sentido, la aportacion de la teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner ha
jugado un papel destacado. Pese a que no fue su objetivo en origen, si ha mostrado
siempre un gran interés por las diversas formas en que su teoria se ha trasladado al
aula. Bien sea colaborando a la hora de disefar instrumentos de evaluacién o

participando con instituciones educativas, su compromiso siempre ha sido firme.

Si hubiese que destacar una aportacién sobre el resto de su teoria quiza seria la idea
de la educacidon centrada en el individuo. Tomando como punto de partida la
diversidad, en general, del ser humano y la peculiaridad de sus procesos cognitivos en
particular, Gardner siempre ha abogado por una educacidon personalizada. Si el
individuo es plural, también debe serlo la educacién. Bajo este nuevo prisma, Gardner
insta a reformular la aplicacién, naturaleza y validez de las pruebas de evaluacién
estandarizadas. No puede existir una evaluacion homogénea si se trata con un

colectivo heterogéneo (Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini, 2013).

Refuerza también la idea de la importancia del contexto y del entorno a la hora de
entender la inteligencia; ésta no puede considerarse como un valor absoluto, sino que
siempre va supeditada a una realidad concreta (Civarolo, Amblard de Elia y Cartechini,

2013).

Supone, finalmente redefinir el papel del docente; abandonar el concepto de
transmisién de contenidos, de fuente Unica de conocimiento. Por el contrario, propone
un docente que haga el papel de provocador, monitor y estimulador del aprendizaje. Y,
sobre todo, que se esfuerce en la nada facil tarea de aunar la realidad de un plan de

estudios a menudo impuesto con la deteccion de las necesidades de sus estudiantes;
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de combinar unas limitaciones de tiempo a menudo severas con la realidad de un

alumnado heterogéneo y diverso (Blythe, 1999).

Una vez analizada la relevancia de la teoria de las Inteligencias Multiples de Howard
Gardner dentro del marco educativo global, conviene recordar su aportacién al marco
de la Ensefanza para la Comprensidn en particular. Por un lado, puso de manifiesto
gue existen diferentes maneras de percibir y entender la realidad, asi como de
transmitir ideas, planteamientos y creencias (1993a). Por otro lado, y en relacidn
directa con lo anterior, plantea que el contenido sobre el que los estudiantes han de
trabajar debe serles presentado en funcién, precisamente, de esas maneras diversas
de adquirir e interiorizar el mundo que les rodea (1996). Es decir, que esa
heterogeneidad a la hora de experimentar la vida y el entorno tenga su adecuado

reflejo dentro del aula.

El marco de Ensefianza para la Comprensidon pone al estudiante en el centro del
proceso educativo (Wiske, 1999) y tiene como fin Ultimo que éste comprenda y que no
exista una diferenciacion entre dicha comprension y la aplicacidon practica y el
desempeiio. Y en este sentido, la teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner
contribuyd, dentro del marco, a promover y facilitar una comprension profunda y

verdadera por parte de los estudiantes.

2.5. VISIBLE THINKING

Ademas de la teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner ya explicada, otra linea
de investigacién de Proyecto Cero que tiene una estrecha relacién con el marco de
Ensefianza para la Comprensidn es Visible Thinking. Aunque igualmente nacié como un
proyecto independiente del marco, se integré en él por la similitud de objetivos que
buscan y su particular relacién de caracter simbidtico: el marco busca que los
estudiantes comprendan, para lo que se sirve de las herramientas propuestas por
Visible Thinking; por su parte, Visible Thinking cobra verdadero sentido en un curriculo

disefiado de acuerdo con el espiritu del marco.

A continuacidn, se hard un detallado anadlisis de dicha linea de investigacion, mas

concretamente de los siguientes apartados:
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« su historia y evolucidn;

« el concepto de Pensamiento y los diversos enfoques a la hora de definirlo;

« las seis dimensiones del buen pensamiento, es decir, los elementos que

constituyen un pensamiento efectivo;

» las disposiciones de pensamiento y los elementos que las constituyen;

« por qué hacer visible el pensamiento y de qué modo contribuye al

aprendizaje;

« las ocho fuerzas culturales del aula, su importancia y como interactian entre

ellas;

e coOmo incorporar un lenguaje del pensamiento en el aula, de modo que se

facilite el trabajo de los estudiantes;

e por qué es importante el conocimiento de orden superior y las dificultades

tradicionales a la hora de lograrlo;

o qué son las estrategias de pensamiento, asi como su utilidad para los

estudiantes;

« las rutinas de pensamiento, de acuerdo con las tres fases propias de la unidad

didactica: exploracion, organizacion y profundizacion.
2.5.1. Historia

Visible Thinking es una de las numerosas lineas de investigacién de Proyecto Cero,
grupo de investigacidon en el dmbito de la educacién de la Escuela de Graduados en

Educacién de la Universidad de Harvard (Cambridge, Massachussets, US).

Visible Thinking formé parte de un proyecto mayor, Innovating with Intelligence. Este
proyecto se llevd a cabo en la Lemshaga Akademi de Suecia, y contd con el patrocinio
de la Fundacion Carpe Vitam (Ritchhart, Church y Morrison, 2011); fue iniciado en
2001, y se extendid a lo largo de cinco afios, terminando en 2005. Innovating with
Intelligence exploré cdémo cultivar disposiciones de pensamiento en ambitos

académicos y como disefiar e implementar un proceso de creacion de cultura de
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pensamiento. Para tal empresa, las aportaciones de Visible Thinking fueron (Project

Zero, 2013):

e crear un conjunto de herramientas disefiadas para su utilizaciéon sostenida y

regular en la practica profesional diaria de cada docente

« disefar un protocolo encaminado a documentar y registrar de modo adecuado

dichas practicas

e crear unas pautas ordenadas y regladas a la hora de reflexionar sobre las

rutinas de pensamiento.

Aunque oficialmente (y en cuanto a linea de investigacién de Proyecto Cero), Visible
Thinking terminé en 2005, todas sus ensefianzas han sido adoptadas por otras lineas
de investigacion, tanto finalizadas como en curso. Cabe destacar dos de ellas como las

mds representativas.

Por un lado, Teaching for Understanding, que fue un proyecto desarrollado a finales de
los ochenta y principios de los 90. Desde sus inicios buscé colocar la comprensién en el
centro de su propuesta educativa. Durante cuatro afios desarrollé un marco basado en
temas generativos y diversos desempefios encaminados a que los estudiantes
alcanzasen una comprensiéon profunda y verdadera de aquello con lo que trabajaban.
Aunque finalizé como linea de investigacién, ha continuado desarrollandose,
estudiandose y evolucionando hasta el dia de hoy (Project Zero, 2015). La naturaleza
complementaria de Visible Thinking hizo que el interés por parte de Teaching for
Understanding fuese inmediato, lo que supuso su adopcién como practica habitual en
el desarrollo de los desempeiios de comprension dentro del aula (Ritchhart, Church y

Morrison, 2011).

Por otro lado, Cultures of Thinking, linea de investigacidon de Proyecto Cero aun activa,
busca crear espacios en los que tanto el pensamiento individual como el colectivo se
valora y se promueve activamente como parte indivisible de la rutina diaria del aula.

Cultures of Thinking trabaja sobre varias fuerzas culturales presentes en un entorno
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académico. Una de ellas son las rutinas de pensamiento, que recogen toda la labor de

investigacion desarrollada en su dia por Visible Thinking (Project Zero, 2013).

2.5.2. Reflexionando sobre el Pensamiento

¢Hasta qué punto entendemos realmente lo que encierra la palabra ‘pensar’? Las
implicaciones de esto parecen importantes, ya que no conviene olvidar que el
aprendizaje es una consecuencia del pensamiento (Montoya, 2004; Perkins, 1992;
Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Salmén, 2009, 2010a, 2010b y 2015; Salmoén y
Lucas, 2011; Salmén y Reio, 2013).

Qué es o qué se entiende por ‘buen pensamiento’ es una pregunta tan necesaria como
compleja. En ocasiones se ha concebido como un proceso cognitivo acompafiado de
un componente emocional, de un interés y una motivacion genuinos (Day y Sternberg,
2004). En otras se ha defendido que el elemento clave del pensamiento, lo que lo
define como actividad mental, es el control. Es decir, el pensamiento como actividad
conscientemente encaminada a la consecucion de un fin (Ruggiero, 2011). Para poder
profundizar en este aspecto, conviene analizar el tipo de pensamiento que se trabaja
dentro del aula. De ese modo se podra dar forma a una definicion precisa y completa

de qué se esta hablando al utilizar dicho término.

Preguntar a un docente qué tipo de pensamiento se desarrolla y promueve en sus
clases puede resultar en ocasiones una pregunta bastante reveladora. No todos los
docentes tienen en el centro de sus prioridades y objetivos profesionales que sus
estudiantes piensen (Perkins, 1992; Aubert et al., 2008 y Richardson, 2012); es decir, a
menudo se enfoca el pensamiento como una consecuencia de un aprendizaje
entendido de modo mas tradicional. Es decir, en la medida en que se trabajen los
contenidos, con su carga de memorizacion e implementacion de destrezas, los
estudiantes avanzardn en su aprendizaje en general y en el dominio de la
metacognicién. Sin embargo, Perkins (2008) sefiala que la evidencia demuestra que el
uso activo del conocimiento (con su carga de procesos pensamiento) en las escuelas

no es el deseable.
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Ritchhart, Church y Morrison (2011) creen que el problema estriba en que muchos
docentes se encuentran seguros con la concepcidén de que el pensamiento es una
consecuencia necesaria de trabajar el curriculo de modo tradicional. Es decir, que
aunque no se trabaje el pensamiento de modo especifico, éste siempre se va a
producir. Y que el problema reside precisamente en eso: que nunca han analizado su
labor docente a través del prisma del pensamiento. Piden constantemente a sus
estudiante que piensen, pero muchas veces sin concretar qué tipo de pensamiento

deben ejercitar ni cémo deben hacerlo.

Esta nueva visidon de la comprension y del pensamiento supone, en gran medida, la
superacién de modelos tradicionales que en muchas ocasiones aun siguen vigentes en
entornos académicos; modelos que se basan en la adquisicion y reporduccion de

informacién (Perkins, 1992).

Una buena parte del profesorado conoce y funciona de acuerdo con la taxonomia de
Bloom (1956). Dicha taxonomia establece por un lado tres planos clave en el
aprendizaje de los nifios: el afectivo, el psicomotor y el cognitivo. De estos planos, es el
ultimo el mas conocido y el que a menudo tiene mas relevancia para el profesorado.
Bloom defiende que dentro del ambito cognitivo, el aprendizaje del nifio atraviesa 6
etapas claramente diferenciadas y, lo que es mas importante, secuenciales:
conocimiento, comprension, aplicacién, andlisis, sintesis y evaluacién. Es decir, un nifio
no es capaz de sintetizar una informacion si no la ha aplicado antes, etc. (Churches,
2009; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Guskey, 2012; Ritchhart, 2015; Salmén vy
Reio, 2013).

Este modelo presenta varios problemas: en primer lugar, la evidencia cuestiona su
caracter secuencial. Si se toma como ejemplo un nifio pintando un cuadro, resulta
claro que a la hora de utilizar y experimentar con colores, dicha secuencia no se
cumple: puede aplicar un color, analizarlo, aplicarlo en otra parte del cuadro y en el
proceso ir comprendiéndolo (Ritchhart, Church y Morrison, 2011). Es decir, que a lo
largo de ese proceso de aprendizaje, la interaccidn entre diversas etapas es continua, y
desde luego no secuencial. El modo en que un nifio aprende es complejo, cambiante,

no siempre sigue un guidn definido, y proviene de multiples fuentes que interactudan
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entre si. El ‘aprendizaje sensorial’ del que habla Arthur Costa (2008), la multiplicidad

de fuentes y estimulos como base del aprendizaje.

En segundo lugar, resulta cuando menos cuestionable que, por ejemplo, la observacion
sea un proceso cognitivo mdas complejo que el andlisis; el estudio detallado y
cuidadoso de lo que se tiene delante, sin duda base de la investigacién cientifica,
resulta a menudo mas complejo que la evaluacién (Ritchhart, Church y Morrison,

2011).

Por ultimo, varios estudios sobre el tema (Bruner, 1973; Gardner, 1983, 1996; Wiske,
1999) sugieren que la comprension, lejos de ser un tipo de pensamiento de orden
menor, debe ser el objetivo central de la ensefianza. Wiske (1999) afirma que la
comprensién no es previa a la aplicacion sino una consecuencia de la misma; dicho de
otra manera, la comprension no es un tipo de pensamiento sino el objetivo y resultado

de dicho pensamiento.

Sefalada la compleja y clave relacion existente entre pensamiento, comprension y
aprendizaje, conviene ahora centrarse sobre los principales tipos de pensamiento que
conforman la comprensién; lo que podria denominarse un mapa del pensamiento. Ron
Ritchhart, David Perkins, Sari Tishman y Patricia Palmer proponen la siguiente lista

(Ritchhart, Church y Morrison, 2011):

e Observar detalladamente y describir qué estda ocurriendo: como ya se ha
mencionado anteriormente, la descripcidn precisa y objetiva, separando hechos
de opiniones, resulta la base del pensamiento cientifico. Se trata de un proceso
dificil y complejo, ya que no siempre es posible separar facilmente aquello que

se ve de aquello que se interpreta.

« Interpretar y explicar lo que se estd viendo: una vez recogidos los datos,
descompuesta la realidad en partes mas pequenas, es hora de interpretar y ser

capaces de explicar qué es aquello que se estd analizando.
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« Razonar con evidencias: l6gicamente, tales interpretaciones deben basarse en
evidencias, deben estar presentes en el propio objeto de estudio y no provenir

de las ideas preconcebidas en el sujeto que lo analiza.

« Hacer conexiones: resulta esencial conectar el conocimiento nuevo con el ya
adquirido, para de ese modo poder aprender en la propia comprensién de lo
gue se estd observando. Lo ya aprendido debe llevar a un punto mas avanzado

de dicho proceso y debe conectarse mirando no sdlo al pasado sino al futuro.

o Considerar diferentes puntos de vista y perspectivas: han de tenerse
igualmente en cuenta la multiplicidad de perspectivas que todas las situaciones
ofrecen; la realidad diaria demuestra que el punto de vista influye en la
percepcion que se tiene de algo. Por ello, serda deseable enjuiciar, observar y
analizar algo desde diversas Opticas. Ello traerd como consecuencia una visién

mas rica y compleja del objeto de estudio.

o Capturar la esencial y llegar a conclusiones: con toda la informacién anterior
obtenida y procesada, es el momento de sintetizar los elementos nucleares que
la componen; dichas sintesis llevara a establecer conclusiones sobre lo ya

existente o predicciones sobre lo que aun no ha ocurrido.

« Hacerse preguntas: la formulacion de preguntas ricas, complejas y generadoras
hacen que la propia comprension avance; sirven de chispa que provoca una

nueva perspectiva, un nuevo matiz a partir del cual seguir trabajando.

« Ahondar en la complejidad e ir mas alla de la superficie de las cosas: resulta
parte de la propia naturaleza del aprendizaje, un proceso sin fin que hace que
siempre se pueda profundizar y ahondar en los hechos e ideas que rodean al

ser humano.

Todos estos procesos cognitivos se encaminan a un resultado ultimo y esencial: la
comprensioén. Si embargo, existen otro tipo de procesos cuyo fin ultimo no es ese, sino
aspectos mas funcionales y utilitaristas como la resolucion de problemas, tomar

decisiones o establecer juicios (Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2015).
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No se trata, ni mucho menos, de formas de pensamiento de menor importancia,

aunque si es cierto que tienden a darse en partes intermedias del proceso y

normalmente supeditadas a un fin dltimo. Las principales son:

« identificar patrones y hacer generalizaciones

« generar posibilidades y alternativas

« evaluar evidencias, argumentos y acciones

« formular planes y monitorizar acciones

» identificar afirmaciones, asunciones y posturas parciales

« clarificar procesos, condiciones y qué se sabe acerca de algo

2.5.3. Las seis dimensiones del buen pensamiento

Se han establecido seis dimensiones como elementos constituyentes necesarios de los

qgue se ha denominado buen pensamiento:

Tabla 2.5. Cuadro resumen de las dimensiones del buen pensamiento (Tishman, Perkins y Jay, 1998)

NIVEL

DEFINICION

UTILIDAD

Lenguaje del
pensamiento

Lenguaje que sirve para verbalizar
procesos cognitivos

Ampliar el vocabulario propio del
pensamiento con la finalidad de
manejar mas términos y matices

Predisposiciones al
pensamiento

Actitudes, valores y habitos enfocados

al pensamiento

Analizar un determinado problemay
determinar cuando y qué
herramientas deben utilizarse

Metacognicion

Reflexion por parte de los estudiantes
acerca del propio pensamiento

Mejorar la capacidad de analisis del
proceso de aprendizaje desde un

punto de vista cognitivo

Espiritu estratégico

Automatismo a la hora de dar
respuesta a problemas de indole
intelectual

Construir y utilizar estrategias de
pensamiento como respuesta a
desafios intelectuales

Conocimiento de
orden superior

Utilizar los contenidos aprendidos
como un medio y no como un fin

Adquirir aprendizaje nuevo en una
disciplina concreta en base al que ya se
tiene

Transferencia

Utilizar los contenidos aprendidos
como un medio y no como un fin
(interdisciplinar)

Adquirir aprendizaje nuevo en base al
gue ya se tiene, pero en este caso de
caracter interdisciplinar
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Perkins (Tishman, Perkins y Jay, 1998) insiste en la importancia del monitoreo mental o
metacognicidon como practica habitual en la rutina del aula; justifica dicha importancia

aportando cuatro razones principales:

« Cultiva el ingenio cognitivo: la metacognicion hace que los estudiantes adopten
un rol proactivo dentro del aula en lo que a procesos de pensamiento se
refiere. En otras palabras, “ensefia a los alumnos a encarar los desafios de
pensamiento de manera independiente y creativa, en vez de esperar

pasivamente que se les diga qué deben hacer” (p. 96).

« Fomenta el pensamiento responsable e independiente: si se entiende que el fin
ultimo de la educacion es la formacidn de seres responsable y autonomos en un
entorno social, la importancia de este aspecto no debe subestimarse. Mediante
la metacognicién, el estudiante aprende a ser auténomo a la hora de evaluar y

mejorar sus propios procesos cognitivos.

« Fomenta el pensamiento estratégico y la actitud planificadora: en este caso, la
metacognicion ensefia a los estudiantes a ser pacientes y metddicos dentro de
sus procesos cognitivos. Algo que por su naturaleza no son, y que por tanto

pueden y deben aprender.

« Es un aspecto de la inteligencia que se puede aprender: la metacognicion tiene
en este sentido una doble vertiente. Por un lado, convertir las propias ideas en
objeto de pensamiento se trata de una caracteristica innata en el ser humano.
Por otro lado, se trata de un proceso que puede aprenderse si el estudiante es
debidamente guiado y entrenado. Y si es algo que se puede ensenar, “la

inteligencia es algo que se puede aprender” (p. 98).

2.5.4. El caracter intelectual y las disposiciones de pensamiento

Tradicionalmente (y esta es una idea que en mucho ambitos académicos vy
extraacadémicos aun perdura) se ha considerado la inteligencia como un compendio
de acumulacién de contenidos, uso eficiente de diversas habilidades y destrezas y

rapidez a la hora de adquirir ambos (Perkins, 1992; Aubert et al., 2008 y Richardson,
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2012). Este es un fiel reflejo de la concepcidn, implicita o explicita, que por lo general

se tiene del término ‘inteligencia’ (Ritchhart, 2002).

Sin embargo esta concepcidn deja muchas veces de ser valida en el momento en que
se abandona el contexto del aula o del centro educativo. En muchas ocasiones, se
puede percibir que lo que se considera como un proceder inteligente poco tiene que
ver con la acumulacion de contenidos o la habilidad per se. Mas al contrario, se percibe
como una capacidad de actuar, como un modo de desenvolverse de modo eficiente de

acuerdo al contexto particular de cada caso (Ritchhart, 2002 y 2015).

Thomas J. Stanley (2001) intentd establecer cual es el comin denominador de varios
personajes que han triunfado en la vida desde el punto de vista econdmico. Y a lo largo
de las entrevistas mantenidas con cada uno de ellos, descubrié que un rasgo comun
entre todos ellos es que compartian un historial escolar pobre en cuanto a resultados
de pruebas estandarizadas. Incluso a muchos de ellos les dijeron durante su etapa
escolar que carecian de capacidad intelectual para hacerlo mejor (Ritchhart, 2002).
Cuestionar lo establecido y la norma fue la practica comun de muchos de los que luego
alcanzarian el éxito profesional y econdmico como adultos (Stanley, 2001). Para
muchos de ellos, no fue la adquisicion de conocimientos o destrezas lo que en su
opinidn se traduciria en su posterior éxito profesional, sino desarrollar una férrea ética

de trabajo.

Quiza el motivo de esta disparidad entre el éxito académico y el éxito profesional se
deba a la radicalmente diferente naturaleza de ambos entornos. A nivel escolar las
pruebas disefiadas para evaluar y reflejar el aprendizaje y la capacidad de los
estudiantes tienden a desarrollarse en un contexto artificial y controlado.
Contrariamente, las situaciones de la vida real que obligan a una persona a actuar de
modo inteligente suelen ser mucho mdas complejas y cadticas, marcadas por
distracciones e interferencias que poco o nada tienen que ver con el problema en

cuestion (Ritchhart, 2002).

La diferencia radical entre ambos marcos reside en el hecho de que, en la vida real, se

requiere un componente ausente en un entorno de prueba académica: la capacidad de
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reconocer e identificar un problema. Es decir, una actitud de alerta y de sensibilidad

ante las dificultades (Perkins, 1992 y Fried, 2009).

Contrasta de modo Ilamativo la diferente naturaleza del tipo de motivacién que mueve
a una persona en ambos ambitos: en el académico el deseo de hacerlo bien proviene a
menudo de una fuente externa (evaluacidn, reconocimiento, expectativas de
familiares y profesores...); por el contrario, en la vida real estd presente (junto por
supuesto a condicionantes externos) una motivacion de un caracter mas intrinseco y

personal (Ritchhart, 2002).

Asi, se afiade un componente tradicionalmente ausente a la hora de definir la
inteligencia: la inclinacion a hacer algo, ademas de la habilidad para hacerlo. Es decir,
en este sentido, se trata de ir mas alla de la propia posesion de un conocimiento o
habilidad; se trata de ejercitar y demostrar una disposicion a ponerla en practica

(Perkins, 2008).

John Dewey (1989) afirmaba que el conocimiento de modos de hacer no basta por si
mismo; tiene que darse el deseo, la voluntad de ponerlos en practica. Este deseo es un
asunto de disposicion personal. Ailos mas tarde, Steven Covey (2009) publicaria Los 7
hdbitos de la gente altamente eficiente, en el que destacaria la inutilidad de aprendery
ensefar destrezas y habilidades si no van acompafiadas de un trabajo paralelo sobre el
caracter o los rasgos de personalidad. Se ha demostrado que en ocasiones el bajo
rendimiento en examenes tiene mas relacidon con la falta de interés y motivacién a la

hora de pensar que con la mera falta de habilidad a la hora de hacerlo (Siegel, 1999).

Se empieza a apuntar un rasgo no muy frecuente en las concepciones tradicionales de
la inteligencia: la dimension actitudinal de la misma, como rasgo del caracter de una
persona (Ritchhart, 2002). Dewey (1989) la entiende como un conjunto de habitos, de

disposiciones activas que impulsan a un hombre a hacer lo que hace.

Supone esto también la superacién de algunas corrientes de la Psicologia que definen
la disposicién de una persona a actuar como un rasgo latente, como una actitud mas

reactiva que proactiva (Ritchhart, 2002).
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De acuerdo con todo lo anterior, Ritchhart (2002) define la disposicion como las

caracteristicas que animan, motivan y dirigen nuestras habilidades hacia un

pensamiento productivo y de calidad y que son reconocibles en determinados

patrones de nuestro comportamiento, puesto en practica de modo frecuente y

voluntario.

Convenientemente acotado qué se quiere decir con el término ‘disposicion de

pensamiento’, conviene ahora ser mas precisos en cuanto los rasgos definitorios que lo

conforman (Ritchhart, 2002):

debe ser aplicable a multiples contextos; si se habla de una disposiciéon cuyo
valor sélo puede definirse en relacidon con una situacion concreta, se puede
decir que se trata mas de una estrategia heuristica que de una disposicion de

pensamiento

debe conducir, provocar y generar formas de pensamiento mas ricas vy

complejas

debe ser normativamente apropiada para que pueda encajar dentro de la

institucion cultural que le corresponde (Tishman, Perkins y Jay, 1998)

deben partir del individuo y pasar al dmbito de toda la comunidad (Costa y

Kallick, 2000).

Ademds, Ritchhart establece una lista de seis amplias categorias en las que encajar las

disposiciones de pensamiento (Ritchhart, 2002):

170

Amplitud de miras, perteneciente al ambito del pensamiento creativo: supone
mirar hacia el exterior, recibir estimulos e interactuar con aquello que rodea a
las personas. Por naturaleza, el ser humano tiende a aceptar las cosas tal y
como le viene, a moverse en una zona segura de estabilidad cognitiva; en
definitiva, la cdmoda complacencia de la aceptacion de aquello que le rodea.
Este rasgo supone la superacién de esta tendencia. No significa necesariamente

aceptacion o conformidad ausente de critica; mas al contrario, supone mirar a
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la realidad desde una perspectiva diferente, de un modo totalmente activo y

atento.

Curiosidad, perteneciente también al ambito del pensamiento creativo: supone
igualmente una mirada al exterior, pero esta vez para preguntarse qué rodea al
individuo y por qué las cosas son como son. En este sentido, la curiosidad asi
entendida supone la capacidad de encontrar lo sublime en lo mundano, de
interrogarse acerca de todo aquello que rodea al ser humano, desde lo mas
cercano y tangible a lo mas lejano e inasible. No hay que caer en el error de
entender la curiosidad como un fin en si mismo, sino como un medio; la
curiosidad per se no deja de ser un mero ejercicio intelectual, y sélo tiene valor

en la medida en que permite a las personas alcanzar un fin posterior.

Metacognicion (Mateos 2002, Burén 2012 y Kaplan, Silver, LaVaque-Manty y
Meizlish, 2013), perteneciente al ambito del pensamiento reflexivo: este rasgo
supone un cambio del objeto de estudio, supone dejar de mirar al exterior y
empezar a analizar y reflexionar acerca del interior del ser humano. Esta
actividad de pensar acerca del propio pensamiento, de reflexionar acerca de los
procesos cognitivos que se producen cuando una persona piensa, conforman
las herramientas que la ayudan a profundizar en su aprendizaje y pensamiento.
“La funcién del pensamiento reflexivo, por tanto, es la de transformar una
situacion en la que se experimenta oscuridad, duda, conflicto o algun tipo de
perturbacién, en una situacién clara, coherente, estable y armoniosa” (Dewey,

1989, p. 98).

Busqueda de la verdad y la comprension, perteneciente al ambito del
pensamiento critico: este rasgo supone de nuevo un cambio de paradigma, se
pasa de mirar hacia el exterior o hacia el interior a mirar a través de las cosas, a

tratar de comprender su esencia.

Estrategia, perteneciente también al ambito del pensamiento critico: se refiere
a todo aquello que tiene que ver con el disefio de planes de ataque
encaminados a la consecucion de un fin determinado. En este sentido, ser

estratégico supone un paso hacia la eficiencia.
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» Escepticismo, perteneciente también al dmbito del pensamiento critico: este
rasgo no alude a una actitud incrédula ni a negar de modo sistematico todo
aquello a lo que se tiene acceso; se trata mas bien de mantener un espiritu

critico, deseoso de buscar la prueba y la evidencia de todo aquello bajo analisis.

A modo de conclusién, el caracter intelectual es un término que, entendido en un
sentido amplio, se refiere a una serie de disposiciones que no sélo conforman el
caracter intelectual de cada uno, sino que lo dotan de motivacién. Como se ha
mencionado anteriormente, por caracter no debe entenderse rasgos latentes de
comportamiento mas reactivo. Al contrario, se trata de una verdadera inclinacion a la
accion. En otras palabras, patrones de comportamiento establecidos con el uso
continuado a lo largo del tiempo. Dicho caracter se nutre de creencias, actitudes y
tendencias de modo natural, es innegable; pero tiene un componente que se puede

desarrollar y trabajar, y que se ve enriquecido por su entorno (Ritchhart, 2002).

El término clave que conviene destacar es el patron de pensamiento (Andrade y
Tishman, 1999; Magnan, 2013 y Levitin, 2015). Es decir, una actitud continuada, un
modo de hacer las cosas, una curiosidad intelectual mantenida de modo estable a lo

largo del tiempo (Perkins y Tishman, 1993).

2.5.5. Por qué y como hacer visible el pensamiento

El aprendizaje va mads alla de una mera transmision y repeticion de contenidos y de
una puesta en practica de determinadas destrezas; requiere pensamiento, dirigido,
monitorizado y enfocado a la consecucién de un fin. Con especial énfasis en este
ultimo aspecto. En palabras de Perkins: “el aprendizaje es una consecuencia del
pensamiento: todas las actividades de comprensiéon —explicar, encontrar nuevos

ejemplos, generalizar, etc.- requieren pensar” (Perkins, 1992, p. 83).

Sin embargo, aun poniendo el pensamiento en el centro de la empresa educativa,
debe tenerse en cuenta que incluso llevar a cabo una labor docente que implique que
los estudiantes piensen a menudo y de modo rico, puede ocurrir que este

pensamiento aun tiene un cardcter invisible, privado, individual e intangible (Ritchhart,
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Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2015). Sin duda, esto resulta preferible a su

completa ausencia, pero aun asi es insuficiente.

¢Como ayuda la visibilidad del pensamiento a la ensefianza y el aprendizaje? Resulta
llamativo que el modelaje a la hora de aprender resulte practica légica e indiscutible
en el dmbito del deporte o de las Artes, y sin embargo tenga un cardcter mas
excepcional dentro del aula (Ritchhart, Church y Morrison, 2011). No resulta posible
concebir un proceso de aprendizaje de una bailarina sin que ésta sea testigo
permanente no ya de como lo hacen el resto de integrantes del grupo, sino ella misma.
Mediante el andlisis de lo que otros hacen bien o mal y de lo que ella hace bien o mal,
su aprendizaje avanza. ¢Por qué entonces esto no resulta practica habitual en los
centros educativos? ¢Por qué se sigue considerando el pensamiento como una

actividad privada?

Al hacer el pensamiento visible, se logra acceder a lo que el estudiante piensa; pero
quiza aun mas importante, a cdmo lo piensa (Decastro y Samper, 2012; Santamaria,
2013; Swartz y Parks 1994; Swartz y Perkins, 1990). La practica habitual de la docencia
muestra que muchos estudiantes no logran llegar a un resultado porque no han
seguido el proceso légico adecuado y requerido en ese contexto concreto. ¢Cémo va a
poder corregirse dicho error si no se explicita qué pasos ha seguido, en qué parte del

camino se ha extraviado?

Otra ventaja de la externalizacion del pensamiento es la desmitificacion del fendmeno
(Ritchhart, Church y Morrison, 2011). Muchos estudiantes con peor rendimiento en las
pruebas estandar de evaluacién tiene asumido inamoviblemente que pensar es un
privilegio de aquellos que han nacido con esa capacidad; en otras palabras, que hay
gente que puede pensar y otra que no. Al hacerse visible, se muestra y demuestra que
todos los miembros de un aula de hecho piensan; que pensar es algo que se puede
hacer mejor o peor, pero que tiene unos pasos y un entrenamiento; es decir, que
puede trabajarse, mejorarse y aprenderse. Ya no es algo arcano perteneciente a una
élite intelectualmente privilegiada, sino que estd al alcance de todos. Esto no implica ni
gue sea facil ni que no requiera trabajo; pero si que cambia el paradigma: no se nace

con la habilidad de pensar, sino que se adquiere.
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Fue Vygotsky (1978) quien dijo que los nifios se desarrollan de acuerdo con la vida
intelectual de aquellos que los rodean. Tomando como base esta idea, la pregunta que
cabe hacerse es qué tipo de vida intelectual va a percibir un estudiante dentro del aula
si los procesos cognitivos no se explicitan. Por ello, la capacidad de pensar de una
determinada persona esta condicionada por aquello que puede percibir, ver y recibir
de quienes lo rodean; en el caso de una institucion educativa, tanto de companeros

como de docentes.

Si se atiende a la concepcién de la educacidén en un sentido amplio, si se admite que
mas alld de la mera retencion de contenidos, la misidn ultima de la educacién es dar
forma al caracter intelectual de los estudiantes (Ritchhart, 2002), explicitar los
procesos cognitivos sélo redundara en la autonomia futura de los estudiantes. Gracias
a este proceso de hacer visible el pensamiento, se inculcarda en ellos no sélo la
capacidad de pensar, sino la disposicidon a hacerlo. Se conseguira no ya alumnos que
puedan pensar, sino alumnos que de hecho piensen (Ritchhart, Church y Morrison,

2011; Ritchhart, 2015).

No puede obviarse una realidad inherente a la propia naturaleza del pensamiento: su
caracter inicialmente invisible. Puesto que no se trata de algo que se pueda percibir ni
valorar de modo pasivo, resultara necesario establecer los procesos adecuados para su

externalizacion y consiguiente entrenamiento.

El primer paso en esta importante tarea puede resultar obvio, pero no por ello resulta
menos poderoso: hacer preguntas para saber qué piensa un estudiante (Ritchhart,
Church y Morrison, 2011). El cardcter de dichas preguntas sera lo que marcard su
capacidad de hacer visible el pensamiento. Si se utilizan preguntas centradas en
reproducir contenido (cuando, dénde, qué, quién...) la informacidn obtenida serd mas
pobre. Por el contrario, la informacidn obtenida serd mas rica si se realizan preguntas

que:

« modelen el interés por las ideas que se estan analizando

« ayuden a los estudiantes a construir conocimiento
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« en general desarrollen sus proceso de metacognicion.

Puede y debe modelarse un interés genuino por las propias ideas; no se puede
desestimar el poder de las preguntas abiertas o de aquellas que no tienen respuesta.
Heather Woodcock, profesora de secundaria, decora su aula durante todo el curso con
una serie de preguntas cuya respuesta no es clara: “éPor qué existe el mal?, ¢Existen
universos paralelos?, éPor qué sufre la gente?, etc.”. De este modo, Heather ofrece
varias oportunidades de pensamiento a sus estudiantes (Ritchhart, 2002: posicién

1966 de 3637):

« se da una formulacidn inicial de interrogantes personales iniciales convertidos

en preguntas formales

« se promueve el debate acerca de qué papel juegan dichas preguntas

comparadas con otras de tipo mas convencional

« la exploracién de las propias preguntas requiere que cada estudiante articule su
pensamiento en forma de hipdtesis, probabilidades, consecuencias, relaciones,

etc.

Sin llegar al extremo de preguntas sin respuesta definida, el uso de preguntas de
caracter abierto y generador también ofrece la posibilidad de que los estudiantes
avancen en su comprension (Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2015). Sus

rasgos caracte risticos son:

« se trata de preguntas que, ademas de ofrecer informacién, promueven la

comprensién

« son normalmente preguntas centrales a un dominio o disciplina; es decir,

aluden a los aspectos nucleares y esenciales de dicho dominio o disciplina

« resultan accesibles para todos los alumnos. En otras palabras, se pueden
abordar desde diversas perspectivas disciplinarias, por medio de multiples

modalidades de aprendizaje o tipos de inteligencia, entender desde diferentes
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perspectivas culturales y permitiendo el uso de una amplia variedad de

recursos y materiales de aprendizaje

« resultan de interés para el docente; dificilmente podrd este transmitir a sus
estudiantes algo de pasién por aquello que esta trabajando si no la siente él
mismo. A este respecto, no debe infravalorarse el papel del modelaje, que sera

tratado mas adelante

« resultan de igual interés para los propios estudiantes; aluden a inquietudes o

preocupaciones cercanas a su realidad diaria y concreta

« finalmente, son preguntas que resultan ricas en conexiones, lo que posibilita la

relacién de un contenido concreto con otras disciplinas.

En definitiva, se trata de preguntas que ayudan a que los estudiantes avancen en su
comprensiéon, mediante procesos cognitivos tales como la interpretacion, el

razonamiento, la comparacion, el analisis...

El hecho de hacer visible el pensamiento hace que se clarifique y facilite la
comprension del propio fendmeno del pensamiento (Ritchhart, Church y Morrison,
2011). Al introducirse en la mente del estudiante, al desentraiiar la parte oculta de su
proceso cognitivo, se estd cambiando la percepcién del mismo. No sélo esta
cambiando la percepcidon, sino que podemos hablar también de un cambio de
paradigma: el aprendizaje ahora no consiste en introducir algo en la mente del
estudiante, en volcar o transferir informacion (ya sean contenidos, destrezas...); al
contrario, se trata de extraer lo que en ella hay, de ponerlo sobre la mesa, para a partir

de ahi poder trabajar y construir.

A la hora de hacer el pensamiento visible, preguntar es sélo la primera parte del
proceso; resulta igualmente escuchar (Ritchhart, 2015). Hay que evitar caer en la
tentacion de ‘la respuesta correcta’. Supone en este sentido la superacién de la
dicotomia ‘pensamiento convergente’ o ‘pensamiento divergente’ como vias Unicas de
actuacién (de Bono, 1985, 2010a y 1970/2010b; Guilford, 1967, 1968 y 1977; Hewitt-
Gleeson, 2012; Michalko, 2010; Miller, n.d.; O’Sullivan, n.d.; Sloane 2006 y 2010;
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Williams, n.d.). El primero de los términos, acufiado por Joy Paul Guilford, se refiere a
la capacidad de una persona de averiguar la respuesta correcta a una pregunta mas o
menos estandarizada. Un ejemplo representativo de este tipo de proceso cognitivo
son las preguntas de elecciéon multiple, que plantean varias respuestas erréneas y una
sola verdadera. Son esquemas de pensamiento eminentemente légico, en los que la
creatividad juega un papel irrelevante. Frente a este tipo de pensamiento, el
pensamiento divergente o lateral propone un enfoque diferente al logico a la hora de
enfrentarse a un problema. El término fue creado por Edward de Bono y promueve las
busqueda de alternativas no convencionales y de opciones diferentes a las

comunmente establecidas.

Visible Thinking (n.d.) no propone ni mucho menos dejar de contar con el pensamiento
convergente, pero si complementarlo con el pensamiento lateral o divergente; éste
resulta una fuente irremplazable de interrogantes abiertos y generadores que son
esenciales a la hora de profundizar en el pensamiento. Aunque muchas preguntas
especificas sobre un tema concreto en efecto tienen una sola posibilidad de respuesta,
si lo que se busca es una pregunta generadora que active el pensamiento de quien la
escucha, convendrd que estas tengan un caracter mas ambiguo y abierto. En las
escuelas de Educacidn Infantil de Reggio Emilia se habla de la Pedagogia de la Escucha
(Beresaluce, 2008; Giudici, Rinaldi y Krechevsky, 2005; Gomis, 2007; Rinaldi 2011).
Escuchar a los compafieros supone la base de la metodologia de aprendizaje dentro
del aula. Escuchar supone tanto una muestra de respeto por aquel que esta hablando
como una muestra de interés genuino por aquello que estd diciendo. A este respecto,
cabe destacar que el modelaje no es un principio que afecte Unicamente al docente; la
dindmica entre estudiantes de escuchar y aprender, respetar e interesarse, resulta

igualmente ejemplificante y contagiosa.

Finalmente, el udltimo de los instrumentos al alcance del docente inmerso en una
dinamica de externalizacion del pensamiento es la documentacién (Ritchhart, Church y
Morrison, 2011). Dejar constancia escrita de los momentos clave del proceso resultara
de gran ayuda a la hora de comprenderlos y mejorarlos. Esta idea lleva implicito el
hecho de que la documentacidon no puede ser una mera acumulacién de datos y

contenidos; debe volverse sobre aquello que se ha anotado, interpretando, valorando
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y mejorando las partes menos satisfactorias. Para ello, resulta de gran ayuda la puesta
en comun entre colegas de dicha documentacion; si se reduce al ambito de lo personal
e individual, la evolucién serd mas pobre (tal y como ocurre dentro del aula con este

objeto de estudio: el pensamiento de los estudiantes).

2.5.6. Culturas de pensamiento: las fuerza culturales del aula

Ritchhart habla de ocho mini culturas que pueden y deben promoverse darse dentro
del aula, ocho elementos con ‘c’ minuscula que conforman la Cultura con ‘c
mayuscula, un entorno donde de hecho se promueve y valora el pensamiento (Salmédn,

2008; Ritchhart, Church y Morrison, 2011).

A continuacidén se presenta una tabla resumen con lo mds destacado de cada una de

ellas, para después analizarlas mas detalladamente:

Tabla 2.6. Cuadro resumen de las 8 fuerzas culturales del aula (Ritchhart, Church y Morrison, 2011)

FUERzZA

DEFINICION

IMPORTANCIA

Expectativas

Establecer en el aula objetivos
claramente definidos

Permiten al estudiante conocer en

todo momento qué se espera de ellos

Oportunidades

Plantear preguntas complejas y de
cardcter abierto

Posibilitan un aprendizaje mas rico 'y
desde diferentes perspectivas

Rutinas de
pensamiento

Herramientas encaminadas a hacer
visible el pensamiento en el aula

Permiten explicitar, corregir y mejorar
los procesos cognitivos

Habilitar espacios dentro del curriculo

Hace que el pensamiento que se

Tiempo orientados a pensar y reflexionar produce dentro del aula sea de calidad
delai Modelar y trabajar un modo de pensar Facilita a los estudiantes un espejo en
Modelaje mas alla de lo meramente instruccional el que poder reflejarse
. Enriquecer y ampliar el lenguaje propio Permite pensar de modo mas ricoy
Lenguaje del pensamiento con mds matices
Entorno Adoptar una arquitectura de aula que Ofrece un entorno que se convierte en

posibilite y promueva el pensamiento

agente activo de aprendizaje

Interacciones

Compartir con el grupo aquello que cada
estudiante piensa

El aprendizaje se hace masricoy la
retroalimentacion transversal

« Expectativas: en la medida en que los estudiantes cuentan con unos objetivos y
propodsitos claramente definidos, podran centrar sus esfuerzos en la meta
deseada. Esto se refiere tanto a las grandes preguntas que abarcan los
contenidos generales del afio, como a las preguntas mas concretas propias de

una unidad didactica concreta. Los estudiantes deben saber en todo momento
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gué se espera de ellos. Va mas alla de unas meras normas de comportamiento
o de funcionamiento dentro del aula. Se trata de un protocolo mental, de una

manera de funcionar en un plano menos instruccional y mas cognitivo.

Oportunidades: las preguntas con las que los estudiantes se deban enfrentar
han de resultar lo suficientemente ricas, ambiguas, generadoras y complejas
como para estimular su pensamiento. Esto presupone un trabajo previo rico y
cuidadoso por parte del docente: sélo con la preparacién adecuada y precisa
del material de trabajo posterior se podra hacer que los estudiantes

profundicen en su comprensién.

Rutinas de pensamiento: se veran con profundidad en el siguiente apartado de
este capitulo, pero se pueden resumir como una serie de herramientas a utilizar
de modo continuado dentro del aula, encaminadas a hacer visible el
pensamiento de los estudiantes. De su correcto disefio y aplicacion dependera

el éxito de su objetivo: enriquecer el pensamiento.

Tiempo: de poco sirve entender la importancia del pensamiento dentro de la
practica docente y buscar su desarrollo, si no se habilita el tiempo que requiere
dentro de cada unidad didactica. Dentro de la agenda diaria, puede y debe
haber tiempo dedicado a pensar y a hacer este pensamiento visible. Sin
embargo, esto no significa que no se tengan en cuenta otro tipo de
condicionantes, como las necesidades curriculares y el propio dia a dia del aula.
Debe buscarse un compromiso, que en ocasiones sacrifique extensién de
materia a cambio de profundidad. Es decir, calidad por cantidad. Pero sin por
ello dejar de lado objetivos curriculares a cumplir. En cualquier caso, este
proceso trabaja la independencia de pensamiento y autonomia de
funcionamiento. Por ello, y sin olvidar lo anteriormente expuesto, trabajar de
este modo el pensamiento supondra que el docente tendra mas tiempo para

trabajar de esta manera.

Modelaje: no se trata de algo meramente instruccional (cémo aplicar una
formula), sino de modelar y trabajar una manera de pensar en los estudiantes.

El papel del docente resulta clave en este proceso: su carga de pasion, su
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actitud ante el trabajo, su disposicion a buscar la verdad y a seguir

aprendiendo... todo ello resulta a los estudiantes un espejo en el que reflejarse.

« El lenguaje es otra poderosa herramienta de modelaje: se piensa en palabras,
se da forma a los procesos cognitivos mediante el lenguaje. Por ello, en la
medida en que se aprenda el vocabulario, la terminologia adecuadas, el
pensamiento sera mas rico y eficiente. Arthur Costa (2008) utiliza el término de
hablar ‘cogitare’ como si de un idioma propio se tratase, utilizar el idioma, el
propio lenguaje, para conscientemente provocar el pensamiento en los otros.
Preguntas como équé te hace decir eso? o épor qué crees que...?, hacen que el
estudiante avance en su comprension. Es decir, que facilitarle la respuesta sea
un ultimo recurso, y que la primera opcidén sea guiarle con las preguntas

adecuadas hacia esa respuesta.

« El entorno: la arquitectura del aula juega un papel clave en todo este proceso;
la disposicion de las mesas, la utilizacion de las paredes como vehiculo de
transmisién de contenido, la muestra al alcance de todos del trabajo de los
estudiantes; todos ellos son elementos que pueden transformar el aula. De ser
un mero contenedor pasivo, de almacén de estudiantes, pasa a ser un elemento

mds que ayuda a crear una cultura de pensamiento dentro de la misma.

« Interacciones: si se pone en comun el pensamiento de los estudiantes, su nivel
de comprensién sera mas rico. En la medida en que compartan y justifiquen
ante el grupo aquello que piensan, su pensamiento evolucionard. Supone
abandonar el esquema tradicional de clase magistral, de transmisién vertical y
unidireccional de contenidos. Se trata de darle un enfoque mas transversal,
donde la retroalimentacién (no ya del docente sino entre los propios
estudiantes) sea continua. Supone por ultimo un cambio de paradigma: la
aceptacion del ruido. No del ruido que proviene del desorden, sino del que

proviene de la interaccidn y del aprendizaje.

Tishman, Perkins y Jay (1998) enfocan la necesidad de crear una cultura de
pensamiento en una institucién educativa desde una perspectiva similar, aunque con

peculiaridades. De acuerdo con los citados autores, la creacién de dicha cultura Implica
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una organizacion del curriculo diferente la modelo tradicional, normalmente dividido

en materias. Segun este modelo, los contenidos se dividen de acuerdo al area al que

pertenecen. Ademas, no es frecuente que se produzca un significativo grado de

interdisciplinariedad, siendo lo mas frecuente que dichas materias se traten de modo

relativamente estanco.

Perkins propone (Tishman, Perkins y Jay, 1998) cualquiera de los modelos de cultura

existentes en cualquier sociedad actual como ejemplo. Desde una cultura familiar,

hasta una cultura religiosa, étnica o deportiva. En todos los casos, Perkins afirma que

el proceso de enculturacién suele darse desde cuatro frentes:

Exposicion a los diversos modelos de cultura: los miembros mas destacados de
una comunidad son los modelos en los que se fijan aquellos que quieren
empezar a formar parte de ella. Un lider politico o intelectual sirve de ejemplo
tanto en sus opiniones, como en sus conductas y acciones. Ocurre del mismo
modo si lo que se busca es promover una cultura de pensamiento: alguien que
haga uso publico y notorio de buenas practicas de pensamiento; alguien que
demuestre curiosidad por aprender y profundizar en la verdad; alguien que
cuestione afirmaciones y principios que no hayan sido contrastados; todos

ellos, sirven de modelo en una cultura de pensamiento.

Explicaciéon de los diversos elementos que componen dicha cultura: este
modelaje no debe producirse Unicamente mediante una exposicion de caracter
mas pasivo. Muy al contrario, la intervencion activa por parte de sus miembros
integrantes resulta un elemento clave del proceso de enculturacién. Un
entrenador de futbol explica a sus jugadores estrategias concretas que luego
deberan aplicar en un partido frente a su rival. Del mismo modo, una persona
puede y debe explicar directamente estrategias de pensamiento: cémo

comparar, como observar, como inferir, etc.

Interaccidon con otros miembros que a su vez forman parte de una cultura
concreta: las personas viven en y pertenecen a una sociedad; por ello, el
proceso de enculturacién se hace mas rico cuando se interactia con los

miembros ya existentes de una determinada cultura. Compartir gustos,
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inquietudes, dificultades y pasiones con otras personas hace que la inmersion
en dicha cultura se haga mas rica. Puede ponerse como ejemplo cualquier
aficion deportiva, artistica, gastronémica, etc. Aplicado al terreno del
pensamiento, participar en debates colectivos, en discusiones orientadas a
externalizar los procesos cognitivos, todo ello contribuye a la inmersién cultural

gue se pretende.

Por ultimo, retroalimentacién de y entre los miembros de dicha cultura: como
consecuencia de la interaccion mencionada anteriormente, los comentarios de
los miembros integrados en una cultura concreta son de gran importancia.
Puede hacerse de modo dirigido y directo; o puede tratarse de una
retroalimentacion mads indirecta, mas tacita. De nuevo, puede y debe hacerse
en dos direcciones: tanto destacar y alabar aquello que se estd haciendo
correctamente, como intentar mejorar aquello en lo que no se esta obrando de
modo correcto. Conviene en este sentido superar el modelo mas tradicional de
evaluacidn, normalmente enfocado a definir las respuestas como correctas o
incorrectas. Una verdadera y rica evaluacidon debe referirse a qué pasos no se

han dado y cudles deben darse para lograr el objetivo ultimo: el aprendizaje.

2.5.7. Cdmo incorporar un lenguaje de pensamiento al aula

Tishman, Perkins y Jay proponen cuatro frentes que deben darse en todo proceso de

enculturacién (modelaje, explicacién, interaccion y retroalimentacién), que son

“cuatro potentes formas en que una cultura ensefia patrones para el buen

pensamiento” (1998, p. 28):
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Modelaje: mediante el uso frecuente de palabras que reflejen procesos
cognitivos; sefialando y haciendo hincapié en los términos propios del
pensamiento que aparezcan en libros de texto y material complementario;
destacando el uso de dichos términos por parte de los estudiantes... Son
muchas las maneras en que el modelaje puede actuar para desarrollar un
lenguaje del pensamiento dentro del aula. “En circunstancias normales,

‘regularmente’ significa todos los dias, en todas las dreas o asignaturas” (p. 30).
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« Explicacion: en muchas ocasiones, los estudiantes desconoceran el significado
de muchos de los términos destacados en el transcurso del trabajo diario
dentro del aula. En ese caso, serd necesario que el docente se encargue de
explicar de modo directo y claro lo que cada término significa. Debera
igualmente establecer ejemplos que reflejen de modo univoco lo que cada

término implica desde la perspectiva de la externalizacién del pensamiento.

e Interaccion: de poco servira que un estudiante sea expuesto a dicha
terminologia y conozca lo que esas palabras implican si no lo pone en practica
de modo habitual. Tanto en su trabajo individual, como sobre todo en las
interacciones con el resto de miembros con los que comparte el aula. Por
ultimo, el uso de ese lenguaje del pensamiento puede y debe estar presente en

las interacciones del estudiante con el propio docente.

« Retroalimentacién: finalmente, para que el proceso sea rico y no se estanque,
la retroalimentacion ha de ser constante. Pero ademads, debe ser
multidireccional. Es decir, por un lado el propio estudiante debe ser capaz de
enjuiciar y valorar lo que ha producido. Si tiene en todo momento claras las
metas de comprensién (lo que el docente espera de él) podra, en cada
circunstancia, evaluar su progreso. En segundo lugar, y como consecuencia de
la anterior interaccidn, la retroalimentacion debe proceder también de sus
compaiieros. Mediante el cruce de ideas, la puesta en comun y el conocimiento
de las perspectivas de otros, se aprende y desarrolla el lenguaje del
pensamiento. Por ultimo, ademas de horizontal la retroalimentacion ha de ser
también vertical, es decir, del propio docente hacia el alumno. Mediante ese
proceso, el estudiante podra pulir, mejorar y perfeccionar el uso que hace del

lenguaje referente a procesos cognitivos.

2.5.8. Por qué es importante el conocimiento de orden superior en una cultura de

pensamiento

En el proceso de creacidon de una cultura de pensamiento dentro del aula, el
conocimiento de orden superior juega un papel fundamental; esto se debe,

principalmente, a tres motivos (Tishman, Perkins y Jay, 1998):
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No ha recibido la atencién que merece en la ensefianza superior, que
normalmente se ha basado en contenidos, hechos y habilidades propias de una
disciplina determinada. Asi, en Historia habitualmente se ha estudiado qué
sucedio, cuando y por qué, pero haciendo escaso hincapié en el proceso de
investigacion histérica. Del mismo modo, se insiste mas en los descubrimientos
de la ciencia que en los métodos empleados para llegar hasta ellos. Cuando se
trata de experimentos de indole cientifica, suelen ser previsibles, por lo que

carecen de interés para el estudiante al conocer éste el resultado de antemano.

Es la clave para lograr una verdadera comprensidon y un compromiso personal
con una disciplina: centrarse en el producto final y apenas en el proceso es un
grave error pensando en el aprendizaje de los estudiantes. Un estudiante puede
saber de descubrimientos cientificos, pero desconocer cémo se ha llegado
hasta ahi; en otras palabras, desconocer cémo hacer Ciencia. Puede memorizar
y reproducir numerosos poemas, pero puede desconocer el proceso creativo
gue ha conducido hasta ellos; y puede también desconocer cémo interpretarlos
y en base a qué criterios valorarlos. Quiza una de las disciplinas en las que esto
resulta mas obvio es la Historia: un estudiante puede conocer a fondo todos los
condicionantes econdmicos, sociales, politicos y culturales que definieron la
Revolucidn Francesa. Sin embargo, si no es capaz de ver tal conflicto desde una
perspectiva mas alejada y elevada, dificilmente comprendera sus rasgos
esenciales. No podrd entender los patrones comunes que tiene con otros
conflictos histdricos anteriores y posteriores. Se quedard en la mera
acumulacién de contenidos, sin la capacidad, esencial para el historiador, de

extrapolar.

Los alumnos suelen tener concepciones erréneas con respecto al orden
superior de las disciplinas, que ponen obstaculos a su progreso: “la concepcién
general que tienen los alumnos con respecto a una disciplina es fundamental
para su conducta” (Tishman, Perkins y Jay, 1998, p. 171). Es decir, muchas de
las ideas preconcebidas, de los principios bdsicos generales de una disciplina,
condicionaran la actitud del estudiante hacia la misma. En la mayoria de las

ocasiones, no se trata de leyes con sdlida base académica o cientifica, sino de
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ideas comunes previas sin rigor académico pero que perduran en el
subconsciente colectivo. La idea comun en matematica ante un problema de
gue “si uno no lo puede resolver en 10 minutos, no lo podra resolver”
(Schoenfeld, 1985, en Tishman, Perkins y Jay, 1998, p. 170) resulta un buen
ejemplo de lo dicho. No se aplica a ninglin ambito concreto de la matematica,
sino que es una idea o principio (un pensamiento de orden superior) que puede

aplicarse a todos los casos; sin embargo, con total ausencia de evidencias que lo

sustente.

2.5.9 Qué es una estrategia de pensamiento

Una estrategia de pensamiento se define como “un plan explicito y articulado para
desarrollar en una situaciéon que implique un desafio intelectual” (Tishman, Perkins y
Jay, 1998, p. 133). El uso y ejecucidn de dichas estrategias no se cifie exclusivamente al
ambito académico; mas al contrario, se dan en cualquier contexto que implique un
desafio cognitivo. Asi, desde una estrategia defensiva en una partida de ajedrez, a una

estrategia para combatir una enfermedad, existen multiples ejemplos no académicos.

Incluso dentro del ambito circunscrito al aula, existen multiples estrategias de indole
cognitivo que permiten a los estudiantes afrontar diversos problemas. Hay estrategias
para contrastar diversos puntos de vista; estrategias para elegir la mejor opcién entre
varias posibles; estrategias para fomentar un enfoque creativo ante un problema
nuevo; estrategias de formulacién de posibles soluciones en base a la interpretacion
directa de las evidencias; estrategias para clasificar el grado de importancia de aquellas

opciones que se ofrecen al estudiante como posibles alternativas, etc.

Bien se trate de estrategias académicas o extraacadémicas, lo que todas ellas tienen
en comun es “que son procedimientos escalonados y graduales —aunque no
necesariamente rigidos- que el pensador ejecuta intencionalmente para alcanzar el

objetivo deseado” (Tishman, Perkins y Jay, 1998, p. 133).
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2.5.10. Rutinas de Pensamiento

Para lograr uno de los objetivos anteriormente descritos (explicitar de modo tangible,

mensurable y evaluable la comprension de los estudiantes) existen una serie de

poderosas herramientas denominadas rutinas de pensamiento. Ritchhart define una

rutina, en sentido general, como cualquier tipo de proceso, protocolo o patrén de

comportamiento encaminado a la consecucidn de un fin especifico (Ritchhart, Church y

Morrison, 2011). Si dicha de definicién se puede aplicar a cualquier contexto, dentro

del aula existen igualmente rutinas para diversos fines (funcionamiento del grupo,

comunicacion entre las partes), encaminadas a apoyar un aprendizaje pensante acerca

de cualquier tema (Decastro y Samper, 2012; Duran y Lozano, 2012; Perkins, 2003).

Ritchhart (2011) establece los siguientes rasgos definitorios y caracteristicos de las

rutinas de pensamiento:
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Se trata de procedimientos explicitos, con nombre, descripcién y pasos de

aplicacion claramente establecidos.

Son instrumentales, es decir, no constituyen un fin en si mismas (llevarlas a
cabo para que los estudiantes piensen), sino que son un medio encaminado a
un fin (profundizar en la comprensidn necesaria para llevar a cabo un
determinado desempefo de comprensidn, que a su vez esta estrechamente

ligado a uno o varios topicos generativos).

Constan de pocos pasos, faciles de aplicar y asequibles en cuanto a

complejidad, duracién y recursos necesarios para su implementacion.

Son practicas que pueden llevarse a cabo de modo tanto individual como
grupal, y que incluso pueden resultar de utilidad para el propio docente en su
labor de definir qué es lo esencial de una materia (tépico generativo) y qué

quiere que sus alumnos retengan al final del afio académico (hilo conductor).

Contribuyen a que el estudiante haga visible su pensamiento, el proceso
cognitivo que ha seguido para asi avanzar en su comprension de los contenidos

trabajados; las rutinas de pensamiento sirven no sélo para que los estudiantes
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piensen de modo mads activo y profundo, sino para que puedan explicar,

apoyar, justificar y explicitar sus propios procesos cognitivos.

Tienen un importante cardacter de flexibilidad; si bien los pasos de cada rutina si
estdn claramente establecidos y deben seguirse de acuerdo con cémo estan
formulados, su aplicacion dentro del aula puede darse en multitud de contextos
diferentes, y apoyando actividades muy diversas (introductorias, de
profundizacion, etc.) y siempre en funcidén de la tarea especifica a realizar

(comparacion, diferenciacion, sintesis, etc.).

Pueden y deben ser utilizados de modo frecuente dentro del aula; su naturaleza
versatil, adaptable, abarcable y manejable no exige una modificacién radical de
la rutina diaria de cualquier docente; al contrario, pueden ser incorporadas con

pequefias variaciones y de modo gradual.

Tienen como fin promover las metodologias participativas dentro del aula;
estos protocolos siempre promueven el didlogo, el debate, la confrontacién

justificada y razonada de ideas y la interactuacion con el grupo.

Logran alcanzar también un mayor nivel de motivacién, tanto por parte del
alumnado (son capaces de ver qué no entienden y sobre todo por qué, a la vez
de que son conscientes de por qué entienden aquello que creen comprender)
como por parte del profesorado (son mas conscientes de en qué parte del

proceso sus estudiantes encuentran dificultades).

Desarrollan un alto nivel de autonomia en los estudiantes; debido a la
naturaleza extremadamente sencilla de estos protocolos y su facil aplicacidn,
los propios estudiantes pueden aplicarlos sin necesidad de monitorizacién

directa.

Buscan conseguir un cambio de actitud en el estudiante, de modo que el
espiritu critico, la creatividad, el cuestionamiento de aquello que aprende y la
busqueda de la verdad sean constantes en su formacién diaria; es decir,

inculcar en ellos una verdadera cultura de pensamiento.
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Existen veintiun rutinas de pensamiento y todas ellas se relacionan de modo directo y
natural con los desempefios de comprensidn, ya que existen rutinas especificamente
disefiadas para apoyar cada una de las tres fases explicadas anteriormente:
exploracion inicial, investigacién guiada y proyecto final de sintesis (Ritchhart, Church y

Morrison, 2011).

A continuacién se presenta un cuadro resumen (Tabla 2.7) con dichas rutinas,
reflejando el tipo de proceso cognitivo que promueve cada una de ellas asi como su

uso y aplicacion en el aula; después se explica cada una de ellas detalladamente:
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Tabla 2.7. Cuadro resumen de las rutinas de pensamiento (Ritchhart, Church y Morrison, 2011)

RUTINA

PROCESO COGNITIVO

UsO Y APLICACION

Rutinas de EXPLORACION

Ver-Pensar-Preguntarse (VPP)

Describir, interpretar y preguntarse

Estimulos visuales complejos y/o ambiguos

Enfocarse

Describir, inferir e interpretar

Variacién de la anterior usando sélo parte de una imagen

Pensar-Cuestionarse-Explorar

Activar conocimiento previo, preguntarse, planificar

Revelar comprensién de estudiantes e ideas errdneas

Conversacion en papel

Descubrir conocimiento e ideas previos, preguntarse

Discusion reflexiva de final abierto

Puente 3-2-1

Conectar conocimientos previos, preguntarse, sintetizar

Puede apoyarse en conocimientos previos de estudiantes

Puntos cardinales

Toma de decisiones, planificacion y reacciones personales

Reacciones del grupo ante una determinada propuesta o plan

El juego de la explicacion

Observar los detalles y explicar

Variacién de VPP, analizando las partes para entender el todo

Rutinas de ORGANIZACION

Titulares

Sintetizar, captar la esencia mediante texto

Resumen rapido de las grandes ideas presentes en un material

Color, Simbolo, Imagen

Sintetizar, captar la esencia mediante metaforas

Rutina no verbal que obliga a hacer conexiones visuales

Generar-Clasificar-Conectar

Organizar contenidos para establecer conexiones

Detalla los pasos para la elaboracién de un mapa conceptual

Conectar-Ampliar-Desafiar

Conectar, identificar ideas nuevas, preguntarse

Analizar de modo sintético informacion nueva

Las 4 Cs

Relacionar, identificar ideas clave, preguntarse, implicaciones

Identificar los aspectos clave de un texto para su discusion

Protocolo de Foco-Reflexion

Centrar la atencidn, analizar y reflexionar

Puede combinarse con otras para promover la reflexién

Antes pensaba... ahora pienso

Reflexiéon y metacognicion

Ayuda a entender la evolucion del pensamiento

Rutinas de PROFUNDIZACION

¢Qué te hace decir eso?

Razonar con evidencias

Obliga al estudiante a usar evidencias para sus afirmaciones

Circulo de Puntos de Vista

Adoptar perspectivas diferentes

Identificar los puntos de vista ante un problema

Tomar posicién

Adoptar perspectivas diferentes

Adoptar una perspectiva y hablar o escribir desde esa vision

Luz Roja, Luz Amarilla

Identificar sesgos y formular interrogantes

Identificar errores en una linea de argumentacion

Afirmar-Apoyar-Cuestionar

Identificar generalizaciones, argumentar y contraargumentar

Uso con texto o como base para el pensamiento cientifico

Lucha de la Cuerda

Adoptar una perspectiva, razonar, identificar complejidad

Identificar las dos partes de un dilema

Oracion-Frase-Palabra

Resumir y extraer ideas

Herramienta para extraer ideas clave de un texto
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Las denominadas ‘rutinas para presentar y explorar ideas’ se utilizan al principio de
y

una unidad, de modo eminentemente introductorio, y buscan que los estudiantes

conecten lo que estan a punto de trabajar con sus conocimientos e intereses previos, a

la vez que les permite una aproximacién como y gradual al nuevo material. Existen

siete rutinas dentro de este grupo (Ritchhart, Church y Morrison, 2011):
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Ver-Pensar-Preguntarse: busca que los estudiantes describan, interpreten y se
pregunten acerca de un tema. Muy apropiada para ser utilizada con estimulos

visuales ambiguos o complejos.

Enfocarse: busca que los estudiantes describan, infieran e interpreten acerca de
un tema. Se trata de una variante de la rutina anterior, utilizando Unicamente

partes de una imagen o fotografia.

Pensar-Cuestionarse-Explorar: busca que todos los estudiantes activen su
conocimiento previo, se pregunten y planeen acerca de un tema. Apropiada
para ser utilizada al comienzo de una unidad, cuando se quiera dirigir la
indagacion personal o grupal y descubrir nuevas comprensiones, asi como

identificar concepciones erréneas.

Conversacion en papel: busca que los estudiantes descubran conocimiento e
ideas previas, y se cuestionen acerca de un tema. Se trata de discusiones y
debates abiertos plasmados en papel. Resulta imprescindible en esta rutina que
todas las partes sean debidamente escuchadas al igual que ofrecer a los

participantes el tiempo necesario para pensar y reflexionar.

Puente 3-2-1: busca que los estudiantes activen conocimientos previos, se
cuestionen y extraigan conclusiones y conexiones mediante el uso de metafora
acerca de un tema. Rutina muy indicada para establecer una conexién entre lo
que los estudiantes ya conocen de un tema y el nuevo contenido, lo que a

menudo les conducird en una nueva direccion.
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Puntos cardinales: busca que los estudiantes tomen decisiones y se interroguen
sobre sus reacciones personales acerca de un tema. Explicita las reacciones

personales del grupo ante una propuesta, plan o decisién que debe ser tomada.

El juego de la explicacién: busca que los estudiantes observen detalles y
construyan explicaciones acerca de un tema. Se trata de otra variante de la
primera de estas rutinas; busca construir comprension acerca del todo

partiendo de sus partes componentes, moviéndose de lo particular a lo global.

Las llamadas ‘rutinas para sintetizar y organizar ideas’: este tipo de rutinas hacen que
y

los estudiantes abandonen ese nivel inicial exploratorio, necesario pero sin duda mas

superficial, y les lleva a un estadio mas avanzado de comprensién (Ritchhart, Church y

Morrison, 2011). Se trata de una serie de procesos encaminados a que dichos

estudiantes puedan interpretar, organizar y sintetizar la nueva informacién, dotandola

de un significado y contenido que en la fase previa no tenia. Existen de nuevo siete

rutinas dentro de esta categoria (Ritchhart, Church y Morrison, 2011):

Titulares: busca que los estudiantes resuman y capten la esencia de un tema.
Estos deben llevar a cabo resumenes rapidos de grandes ideas o de aquello que

se destaca.

CSlI (Color, Simbolo, Imagen): busca que los estudiantes capten la esencia de un
determinado contenido o idea mediante el uso de metéaforas. Se trata, en esta
ocasion, de una rutina no verbal que obliga a hacer conexiones visuales, y que

les lleva un paso mas alla del lenguaje verbal, al que estan acostumbrados.

Generar-Clasificar-Conectar (mapas conceptuales): busca que los estudiantes
descubran y organicen conocimiento previo para identificar conexiones acerca
de un tema. Hace especial incidencia en cudles deben ser los pasos a seguir a la
hora de realizar un mapa conceptual efectivo, que organice, conecte y ponga de

relieve el pensamiento y la comprension.

Conectar-Ampliar-Desafiar: busca que los estudiantes hagan conexiones,

identifiquen nuevas ideas y se hagan preguntas acerca de un tema. En sintesis,
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se trata de una serie de técnicas que pueden emplear a la hora de manejar
nueva informacion, independientemente del formato en que se les presente:

libros, conferencias, material audiovisual, etc.

Las 4 Cs: busca que los estudiantes hagan conexiones, identifiquen el concepto
clave, se cuestionen y consideren las implicaciones presentes en un tema. Se
trata de una rutina que resulta especialmente beneficiosa a la hora de

identificar los puntos clave de un texto complejo.

El protocolo de Foco-Reflexion: busca que los estudiantes centren su atencion,
analicen y reflexionen acerca de un tema. Esta rutina puede combinarse con
otras de modo que se promueva la reflexion y el debate en torno a los nuevos

contenidos sobre los que profundizar.

Antes pensaba... ahora pienso: busca que los estudiantes reflexionen y lleven a
cabo procesos metacognitivos en torno a un tema. Se usa para ayudarles a
reflexionar sobre como su pensamiento ha ido evolucionando con el transcurso
de la unidad didactica, y qué pasos ha ido dando para llegar hasta donde ahora

esta.

Y por ultimo, las denominadas ‘rutinas para profundizar en las ideas’: se trata de

rutinas que van un paso mas alla del nivel alcanzado por los estudiantes con los dos

anteriores grupos; éstos deben abandonar el nivel superficial e intermedio de analisis,

y profundizar en los contenidos nucleares de las ideas trabajadas, abarcando su

interconectividad, complejidad y multifocalidad. Existen también siete rutinas dentro

de esta categoria (Ritchhart, Church y Morrison, 2011):
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¢Qué te hace decir eso?: busca que los estudiantes trabajen con evidencias, y
gue sean capaces de hacer afirmaciones acerca de un tema basdndose en las
mismas. Resulta un recurso de gran utilidad para los decentes, que pueden

intercalar en cualquier momento de la discusién con y entre los estudiantes.

Circulo de Puntos de Vista: busca que los estudiantes adopten una perspectiva

a la hora de enfocar un tema. Se trata de que sean capaces de ser conscientes
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del hecho de que un determinado asunto puede ser abordado desde diversos
puntos de vista; que sean capaces, igualmente, de adoptar una perspectiva
determinada a la hora de enjuiciar hechos e ideas; y que sean capaces de
razonar, defender, justificar y criticar de acuerdo con el punto de vista

adoptado.

Tomar posicién: se trata de una rutina parecida a la anterior, aunque con ligeras
variaciones en cuanto a forma (escrita). Pero su finalidad es comun: que un
estudiante adopte un determinado punto de vista, y en base a él, argumente,

explique y justifique.

Luz Roja, Luz Amarilla: busca que los estudiantes sean capaces de identificar
posturas parciales, de aislar y erradicar puntos de vista sesgados acerca de un
tema. Se utiliza para identificar posibles errores a la hora de razonar en

cualquier drea en la que cuestionar diversos enfoques sea posible.

Afirmar-Apoyar-Cuestionar: busca que los estudiantes identifiquen
generalizaciones y teorias, razonen con evidencias y sean capaces de
contraargumentar acerca de un tema determinado. Puede utilizarse con un
texto o como una estructura basica para el pensamiento matematico y

cientifico.

Lucha de la Cuerda: busca que los estudiantes adopten perspectiva, razonen y
sean capaces de identificar la complejidad subyacente en un tema. Esta rutina
esta orientada a que identifiquen y puedan elaborar las dos o mas posturas
enfrentadas dentro de un debate o punto de conflicto; que pongan en
evidencia y analicen las tensiones y fuerzas a menudo opuestas propias de todo

enfrentamiento de ideas.

Oracién-Frase-Palabra: busca que los estudiantes sean capaces de resumir y
extraer las ideas contenidas en un texto, para que salga a la superficie todo lo
gue ellos consideren importante, valioso o digno de mencidn. Resulta una
rutina muy apropiada a la hora de presentar temas complejos y las

implicaciones existentes dentro de los mismos.
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En resumen, la linea de investigacion Visible Thinking y, dentro de ella, las rutinas de
pensamiento de modo especifico, supone un complemento inestimable al marco de
Ensefianza para la Comprensiéon. Pone a disposicion de los docentes una poderosa
serie de herramientas encaminadas a visibilizar el pensamiento de los estudiantes. El
marco coloca al estudiante en el centro del proceso educativo y sitla a la comprension
como objetivo ultimo del mismo. Lo que permite Visible Thinking es explicitar los
procesos cognitivos que se dan dentro del aula para que, de ese modo, puedan, por un
lado, servir de modelo y, por otro, ser analizados vy, de ser el caso, mejorados. Hace
que los estudiantes sean conscientes de su propio pensamiento y les facilita los
recursos que necesitan para que se conviertan en pensadores mas eficientes y, sobre

todo, auténomos.

2.6. EL CONTEXTO EUROPEO: EL APRENDIZAJE BASADO EN COMPETENCIAS

Con el paso de la Sociedad Industrial a la Sociedad de la Informacién primero y a la
Sociedad del Conocimiento después, parecia conveniente que la Educacién
evolucionase del mismo modo (Delors, 1996). Si los ciudadanos de finales del siglo XX
y comienzos del XXI debian desenvolverse en un contexto en el que el almacenamiento
y recuperacion de la informacidn no suponian ya un problema, no parecia légico que
en los curriculos siguiesen primando la memorizacidn y reproduccion de contenidos.
Igualmente, si el entorno laboral y social cambiaba, como consecuencia del desarrollo
de las Tecnologias de Informaciéon y Comunicacién, a una velocidad cada vez mayor,
parecia conveniente que las instituciones educativas formasen ciudadanos capaces de
hacer frente a esos escenarios cambiantes, que mostrasen flexibilidad, adaptabilidad vy,
sobre todo, recursos para superar con éxito desafios hasta entonces inéditos. Es con

este espiritu con el que se propuso un tipo de aprendizaje basado en competencias.

La investigacion a lo largo de los ultimos 25 afios ha coincidido en colocar al estudiante
en el centro del proceso de ensefanza-aprendizaje, lo que ha supuesto un mayor
protagonismo del mismo asi como de su trabajo. Es decir, lo que el estudiante hace o
debe hacer es, de hecho, mas importante que lo que el docente hace o debe hacer

(Lublin, 2003). Esto ha supuesto redefinir el papel que cada uno de estos dos agentes
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juega dentro del aula y también ha implicado una mayor atencién a los estilos de

aprendizaje por parte de los estudiantes.

Marton y Saljo (1976) establecieron diferencias de gran relevancia en el modo que
tiene los estudiantes de aprender. Llegaron a la conclusién de que el proceso de
ensefianza-aprendizaje varia en funcidon del tipo de material con el que debe trabajar
un estudiante; es decir, que en funcién del tipo de trabajo que se le demanda, su
aprendizaje es diferente. En concreto, establecieron dos tipos de procesamiento
cognitivo a la hora de enfrentarse a un desafio de aprendizaje: el nivel superficial, mas
relacionado con destrezas de reproduccidn de contenidos en las que la memoria juega
un papel protagonista; y, por otro lado, el nivel profundo mas orientado a la

comprension real de aquellos contenidos con los que se esta trabajando.

John Biggs (2005) fue otro autor destacado que centré su objeto de estudio en el
proceso de ensefianza-aprendizaje que se da dentro del aula. Cuestiond los estudios
existentes sobre el aprendizaje, elaborados desde una perspectiva mas propia de la
psicologia (1976). Centrd sus esfuerzos tanto en el comportamiento del estudiante
como en el propio desempefio profesional del docente (1979). Igualmente, tomé en
consideracién, a la hora de intentar explicar los procesos de ensefianza-aprendizaje
aspectos como la motivacidn, la aptitud del sujeto y sus experiencias previas. Defiende
un cambio en la naturaleza y orientacién de la ensefianza universitaria, dejando de
lado la transmisidon y reproduccién de informacion y buscando, en cambio, el
aprendizaje a través de la reflexidon. Diferencia entre un enfoque superficial del
aprendizaje y otro de caracter mas profundo, entendiendo por el primero aquellas
tareas que, aun pareciendo satisfacer una serie de requisitos, se realizan con un
minimo esfuerzo y sin una labor real de reflexion y aprendizaje. Ejemplos de este tipo
de enfoque serian la memorizacién o reproduccion de contenidos. Por el contrario, el
enfoque profundo surge de “la necesidad sentida de abordar la tarea de forma
adecuada vy significativa, de manera que el estudiante trate de utilizar las actividades
cognitivas mds apropiadas para desarrollarla” (Biggs, 2005, p. 32). Le interesa llegar a
la raiz de una determinada idea o problema, analizando y comprendiendo su

estructura subyacente asi como sus implicaciones de cara a aprendizajes futuros. De
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acuerdo con el autor, el buen profesor es aquel que busca promover el aprendizaje

profundo entre sus estudiantes (Lublin, 2003).

Defiende (Biggs, 2005), también, la conveniencia de erigir al curriculo como la piedra
angular de este proceso de cambio, estableciendo unos objetivos curriculares claros,

bien definidos y que sirvan como punto de referencia.

Promueve (Biggs, 2005) interacciones dentro del aula no sélo de caracter vertical
(docente a alumno) sino también de naturaleza transversal, en las que los propios
companferos adquieran un nuevo protagonismo y relevancia a la hora de promover,

enriquecer y complementar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

James Rhem (1995) centrd igualmente su trabajo en tratar de analizar y entender los
diferentes estilos de aprendizaje mostrados por los estudiantes; pero, sobre todo,
puso su esfuerzo en establecer una clara diferenciacién entre informaciéon vy
comprension, entre los datos y el verdadero significado de dichos datos. Defendia que
uno de los motivos principales por los que muchos estudiantes no entendian la idea
principal de un determinado material tenia que ver con el hecho de que estaban
acostumbrados a buscar datos, y no a centrarse en interpretar, contextualizar y
relacionar esa informacion. Definid, igualmente, el caracter cognitivo y social de la
orientacidn o disposicidn hacia el aprendizaje, que se define de acuerdo a criterios que
tienen que ver de modo directo con las preferencias personales, los habitos y la
personalidad de un determinado estudiante, asi como su percepcién de un contexto

particular y su intencién de cara al aprendizaje.

Tras estos antecedentes, la elaboracion del informe Delors (1996) supuso poder sentar
las bases definitivas de lo que suponia el Aprendizaje Basado en Competencias. Se
trata de un informe realizado para la UNESCO preparado por la Comision Internacional
sobre la Educacion para el siglo XXI presidida por Jacques Delors. En la elaboracién de
dicho informe participaron otras 14 personalidades procedentes de diversos ambitos
culturales y profesionales. La Comision se formoé en 1993 y el informe se publicé en
1996. Propone una serie de orientacidn y recomendaciones para que, con la educacion
como motor y agente del cambio, se pueda caminar hacia ideales de respeto por el

préjimo, responsabilidad social e individual, identidad cultural, universalidad,
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erradicacion de la pobreza y las desigualdades sociales, etc. Mdas concretamente,
realiza una serie de recomendaciones encaminadas a superar las tensiones humanas,
educativas y sociales, que impiden lograr una sociedad mas justa y armonizada, asi
como a lograr convertir a la educacidn, en todas sus etapas, en el pilar sobre el que

construir la sociedad del mafiana (Delors, 1996).

Este informe recoge una serie de recomendaciones hacia la comunidad internacional
en general y la comunidad educativa en particular. Por un lado, y dado un contexto de
una creciente globalizacién y con un alto riesgo de ruptura entre las partes mas
privilegiadas y menos favorecidas del planeta, la educacion debe jugar un papel clave:
sentar las bases que aseguren una comprensién mutua que contribuya a acrecentar el

sentimiento de responsabilidad.

Debe lucharse por conseguir un sistema educativo que garantice el respeto a las
caracteristicas individuales de cada persona pero, a la vez, asegurando la adecuada

socializacion de sus integrantes.

Las instituciones deben asegurar un tipo de formacidn acorde con la sociedad de la
comunicacidn e informacién en que se hayan inmersas; se trata, en definitiva, de
“proporcionar claves de orientacidon con miras a reforzar la capacidad de comprender y
de juzgar” (Delors, 1996, p. 33). Se trata de ofrecer un tipo de educacion que sea capaz
de dar respuesta a los retos que plantea una sociedad cambiante y en constante

evolucidn.

Debe buscar y promover una formacion que prime la iniciativa y autonomia a la hora
de afrontar retos personales y laborales, que promueva la colaboracién y el trabajo en

equipo, asi como la capacidad de autoempleo y el espiritu de empresa.

La educacion, entendida como una realidad que se extiende a lo largo de toda la vida,

se basa en cuatro principios fundamentales:

« aprender a conocer: logrando un equilibrio entre extension y profundidad,

entre cultura general y el nivel de especializaciéon que la sociedad actual

demanda;
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« aprender a hacer: yendo mas alld de la mera cualificacion profesional y

buscando un “una competencia que capacite al individuo para hacer frente a
gran numero de situaciones”, promoviendo igualmente el trabajo en equipo

(Delors, 1996, p. 35);

« aprender avivir: con el fin Ultimo de respetar valores humanos y sociales como

el pluralismo, la empatia y la paz;

« aprender aser: encaminado a aumentar la capacidad de autonomia, de juicio y

de responsabilidad moral de cada individuo. Para ello, debe potenciarse en su
formacidon aspectos como la “memoria, razonamiento, sentido estético,

capacidades fisicas, aptitud para comunicar...” (Delors, 1996, p. 35).

Como ya se ha expuesto en el punto anterior, la educacion debe entenderse como un
proceso que se extiende a lo largo de toda la vida. Esto implica abandonar la division
tradicional entre escolarizacién y vida laboral de las personas, y debe promoverse una
verdadera “sociedad educativa” (Delors, 1996, p. 36) en la que cada individuo
aproveche todas las oportunidades que su entorno (tanto profesional como personal)

le ofrezca para aprender.

Construir conocimiento partiendo de los datos de la vida cotidiana y de los contextos
especificos propios de cada individuo, lo que contribuira a dotar de sentido al entorno

y de significado a aquello que se aprende.

Promover un nuevo tipo de relacién entre docente y alumno, en la que se establezca
una relacién que potencie no sdélo la transmisién de contenidos e informacién sino

también el “didlogo y la confrontacién” (Delors, 1996, p. 37).

Se trata, en definitiva, de un informe que sienta las bases fundamentales del
Aprendizaje Basado en Competencias. Sin embargo, resulta recomendable ahondar
mas en la naturaleza del término ‘competencia’ y sobre todo en su significado. A la
hora de establecer dicho significado, son varios los autores que deben citarse. El
siguiente cuadro muestra, de modo resumido, las principales iniciativas a la hora de

acotar el significado y la dimensién del término:
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Tabla 2.8. Cuadro resumen de definiciones del término ‘Competencia’

AUTOR (ANO) DEFINICION

Conjunto de destrezas que una persona necesita para llevar a cabo

J 1991
essup ( ) un trabajo concreto

Conjunto de elementos (conocimientos, habilidades, etc.) que
Spencer y Spencer (1993) permiten a una persona alcanzar un grado de desempefio superior
en un determinado puesto de trabajo

Capacidad real de un individuo determinado de enfrentarse
Moore (1994) exitosamente a los desafios y retos que le plantean un lugar de
trabajo concreto

Conjunto de comportamientos presente en diferente medida en
Levy-Leboyer (1997) los seres humanos y que los hace resolver un determinado desafio
de modo mas o menos eficaz

Conocimientos, procedimientos y actitudes combinados,
Tejada (2005) coordinados e integrados, en el sentido que el individuo ha de
saber hacer y saber estar para el ejercicio profesional

Planear la vida con base en un proyecto personal para alcanzar la
Tobdn (2006) plena autorrealizacidn, teniendo como referencia un diagndstico
de necesidades vitales y valores

Capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer

P d (2007
errenaud ( ) frente a un tipo de situaciones

El buen desempefio en contextos diversos y auténticos basado en
Villa y Poblete (2007) la integracion y activacion de conocimientos, normas, técnicas,
procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores

Una capacidad adaptativa, cognitiva y conductual que se despliega

Frade (2010
rade ( ) frente a las demandas del entorno

Jessup (1991) define la competencia en términos de desempefio profesional, estando
constituida, segun él, por el conjunto de destrezas que una persona necesita para

llevar a cabo un trabajo concreto.

Spencer y Spencer (1993), con un enfoque no muy diferente, definen la competencia
como el conjunto de elementos (conocimientos, habilidades, etc.) que permiten a una
persona alcanzar un grado de desempefio superior en un determinado puesto de

trabajo.

Moore (1994) define el concepto de competencia como la capacidad real de un
individuo determinado de enfrentarse exitosamente a los desafios y retos que le
plantean un lugar de trabajo concreto. Levy-Leboyer (1997) relaciona la nocién de
competencia con el conjunto de comportamientos (lo que incluye desde
conocimientos factuales a aptitudes de otra indole), presente en diferente medida en
los seres humanos y que los hace resolver un determinado desafio de modo mas o

menos eficaz.
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Son varios los criterios que Tejada (2005) establece a la hora de dar forma a lo que él
entiende por competencia. Por un lado, explica que dicha nocién implica
necesariamente “una serie de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados,
coordinados e integrados, en el sentido que el individuo ha de saber hacer y saber

III

estar para el ejercicio profesional” (2005, p. 7). Por otro lado, afirma que la capacidad
de un individuo esta determinada no por los conocimientos que éste posee, sino por
su capacidad para utilizarlos y asi enfrentarse a problemas. Por ultimo, establece que
la idea de competencia debe estar indisolublemente asociada tanto a la experiencia
como a un contexto determinado. Esta idea de la competencia entendida como algo
que cobra sentido pleno enmarcada en unas coordenadas espacio-temporales
concretas tiene una clara relaciéon con la concepcién de inteligencia de Gardner

(2001a), quien la asocia a la capacidad crear productos que tiene valor dentro de una

cultura determinada.

Tobdn aporta una definicion mdas amplia, al afirmar que una competencia supone
“planear la vida con base en un proyecto personal para alcanzar la plena
autorrealizacion, teniendo como referencia un diagndstico de necesidades vitales y

valores” (2006, p. 6).

Perrenaud define la competencia como la “capacidad de movilizar varios recursos
cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (2007, p. 11). A la hora de
explicar esta concepcidn del término ‘competencia, el autor incide en cuatro aspectos:
el papel de los contenidos o las habilidades como recursos sobre los que basarse para
aprender; la relacién de dicho aprendizaje con un contexto particular; la
implementacién de operaciones mentales complejas; y por ultimo, el caracter

permanente de la formacidn a lo largo de la vida.

Villa y Poblete (2007) definen la competencia como “el buen desempefio en contextos
diversos y auténticos basado en la integracidn y activacién de conocimientos, normas,
técnicas, procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores” (p.24),
insistiendo, al igual que otros autores, en la naturaleza compleja y variada del

concepto.
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De acuerdo con Frade (2010, p. 1), una competencia es “una capacidad adaptativa,
cognitiva y conductual que se despliega frente a las demandas del entorno”. Es decir,
el sujeto modifica su respuesta de acuerdo con el contexto; es cognitiva porque utiliza
el pensamiento para llevar a cabo dicha adaptacién, y es conductual porque lleva a

cabo una determinada accion.

Enmarcando el concepto de competencia en un contexto estrictamente académico,
Poblete, Bezanilla, Ferndndez-Nogueira y Campo (2016) defienden que, a la hora de
trabajar con competencias, deben darse los siguientes factores: partir de las ideas
previas del estudiante y construir conocimiento en base a las mismas; metacognicion,
es decir, reflexién sobre el propio proceso de aprendizaje; interactuacién con el
docente asi como con los propios compafieros; por ultimo, una evaluacion formativa
basada en la ejecucién de actividades significativas para el estudiante. Dentro de este
proceso, los autores destacan “el aspecto integrador de la competencia” (2016, p. 79),

no limitando su definicidn a un Unico factor.

En resumen, son muchas y variadas las diversas propuestas de los expertos a la hora
de tratar de definir lo que se entiende por competencia; unos aportan una vision mas
profesional y laboral del concepto, mientras que otros la enfocan desde una
perspectiva mds educativa. Pero lo que todas ellas tienen en comun son los siguientes

rasgos:

« establecen un puente entre la teoria y la practica, entre el saber académico y la
vida diaria; se trata de un aprendizaje significativo, contextualizado y que

guarda estrecha relacion con la realidad y contexto del estudiante;

« proponen un desarrollo global de la persona, haciendo hincapié no sélo en el
fortalecimiento de destrezas académicas sino buscando preparar personas
completas capaces de enfrentarse con éxito a un futuro incierto y en constante

evolucion;

« perfilan el caracter no cerrado de la propia formacidn, ya que ésta no finaliza al

término de la educacion formal; al contrario, se prolonga a lo largo de la vida de
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cada persona, ya que se trata de un proceso constante de evolucién y

adquisicidon de nuevos saberes;

finalmente, insisten en la responsabilidad de cada persona en su propio
aprendizaje. Con el cambio de foco resultante del proceso, es el individuo quien
debe asumir el papel protagonista a la hora de formarse, aprender y poner en
practica sus nuevas competencias. Implica un grado muy superior de
autonomia a la hora de poner en practica recursos y a la hora de establecer, por

ejemplo, objetivos concretos de aprendizaje.

Son varios los paralelismos que pueden establecerse entre el Marco Europeo de

Competencias y el marco de Ensefianza para la Comprensién (Blythe, 1999; Blythe y

Allen, 2015; Blythe y Perkins, 1994; Boix y Gardner, 1999; Gardner, 1993a, 1993b, 1996

y 2001a; Perkins, 1992, 1999, 2003, 2008, 2010 y 2014, Perkins y Reese, 2014; Pogré,

2001 y 2013; Ritchhart, 2002, 2015; Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Tishman vy

Andrade, 1995 y 1997; Tishman, Perkins y Jay, 1988; Wiske, 1999 y 2006). Del andlisis

detallado de las ideas propuestas tanto por autores precursores como Marton y Salj6é

(1976) Biggs (2005) o Rhems (1995), como por el propio Informe Delors (1996), se

extraen los siguientes puntos de coincidencia:
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Dejar mas de lado la transmisidon y reproduccién de informacion y centrase en
el aprendizaje reflexivo; no se trataria tanto de qué informacidn el estudiante
posee o es capaz de manejar sino mds de qué es capaz de llevar a cabo con
dicha informacion. No basta con acumular contenidos sino que, ademas, hay

gue procesarlos.

Establecer un nuevo tipo de relacién en el aula mas horizontal entre docente y
estudiantes. Rhem (1995) se referia a la conveniencia de atender a los
diferentes estilos de aprendizaje de cada persona, algo también mencionado

con frecuencia entre los autores pertenecientes al marco.

El papel preponderante que deben desempeiiar la reflexién, el pensamiento y
los procesos cognitivos de indole superior, lo que de nuevo coincide con la

propuesta del marco de Ensefianza para la Comprensién.



El marco de la ensefianza para la comprension

« La equiparacion entre comprender y ser capaz de hacer, es decir, la nocion de
comprensién y aprendizaje como desempefio, lo que implica que una persona

comprende algo en la medida en que es capaz de crear un producto nuevo.

« La busqueda de autonomia en el estudiante, lo que implica abandonar el papel
receptor y pasivo que tradicionalmente ha desempefiado en el aula. Ambos
marcos proponen una actitud mas activa y defienden la conveniencia de dotarle

de recursos que le permitan establecerse sus propias metas de aprendizaje.

« Ambas propuestas defienden que las instituciones educativas deben preparar a
sus estudiantes para que éstos sean capaces de enfrentarse con éxito a un

futuro cambiante, exigente y sobre todo desconocido.

Como ha podido establecerse, la relacién existente entre el Marco Europeo de
Competencias y el marco de Ensefianza para la Comprensidon es clara. Ambos
persiguen objetivos comunes como la busqueda de estudiantes auténomos, la cesion
de protagonismo por parte del docente o la equiparacién entre comprender y hacer.
Se trata en ambos casos de un cambio de paradigma que facilita que el estudiante
adopte un papel activo en su proceso de aprendizaje y desarrolle habilidades que le

permitan desenvolverse en un futuro, en cierta manera, impredecible.

2.7. RESUMEN DEL CAPITULO

En las ultimas décadas ha aumentado el nimero de profesores y estudiantes que
utilizan el marco de Ensefianza para la Comprensidn para avanzar en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, no se trata de un proyecto surgido de la nada,
sino que se nutrid de las valiosas ensefianzas de numerosos pedagogos, psicélogos y
expertos en educacién previos que se adelantaron a su tiempo y contribuyeron al
avance de la educacidn concebida en un sentido amplio. Dewey, Montessori, Erikson,
Piaget, Vygotsky, Sizer y Bruner, entre otros, sentaron las bases sobre la que gran

parte del marco se asienta.

La linea de investigacidn que aqui se presenta comenzo a desarrollarse en el marco de

Proyecto Cero, en la Facultad de Educaciéon de la Universidad de Harvard. A través de
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él, se trato de hallar respuestas a lo que consideraron eran las preguntas clave acerca

de la ensefanza:

e ¢Qué debemos ensefiar?

e ¢Qué vale la pena comprender?

e ¢COémo debemos ensefiar para comprender?

« ¢COmo pueden saber estudiantes y profesores lo que comprenden los primeros

y como pueden desarrollar una comprensién mas profunda?

Ensefianza para la Comprensidon no consiste en una metodologia concreta; se trata,
mas bien, de una serie de pautas generales, un enfoque desde el que reflexionar
acerca de la docencia y de cdmo ensefar a nuestros estudiantes. Ensefianza para la
Comprensién presenta una estructura con la suficiente flexibilidad como para
satisfacer las necesidades de docentes y estudiantes y, lo que es igualmente

importante, adaptarse a sus contextos particulares.

Su objetivo principal es colocar la comprension en el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, es decir, tomar los contenidos del curriculo y las destrezas relacionadas
como pilares para construir un nivel de aprendizaje mas profundo. Propone la
definicién de una serie de preguntas o tépicos generadores que establezcan el punto
de partida. Ademas de dicha definicion, el establecimiento de una serie de metas de
comprensiéon e hilos conductores (objetivos de comprension de unidad y de afio
académico respectivamente). lgualmente, el dar forma a unos desempeiios de
comprensién que hagan de puente entre la teoria y la practica; es decir, que
conduzcan a los estudiantes a la consecucion de dichas metas. Por Ultimo, propone un
sistema de evaluacidn continuo, en el que la retroalimentacién sea tanto una
correccion de lo que no se estad haciendo bien como un impulso para profundizar en la

comprension y el aprendizaje.

Uno de los protagonistas de Proyecto Cero es Howard Gardner; sin duda, su
aportacion mds destacada al marco de la Ensefianza para la Comprension (y desde

luego a la Educacion y a la Psicologia) ha sido su teoria de las Inteligencias Multiples.
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Esta ha supuesto en esencia redefinir el concepto tradicional de inteligencia; en
especial, la superacion del modelo matematico-lingliistico a la hora de definir dicha

inteligencia.

Fuertemente ligado al marco de la Ensefianza para la Comprensién, Visible Thinking
defiende que el pensamiento no sélo se puede sino que se debe hacer visible.
Externalizar diversos procesos cognitivos supone una fuente valiosa de informacion
para el docente. Ademas, permite a los estudiantes comprender mejor cuales son los
pasos que deben seguir para poder mejorar en dichos procesos. Para ello, se pueden
implementar diversas rutinas de pensamiento. Estas rutinas son una serie de pasos, de
facil aplicacidn y de uso continuado en la practica docente, que tienen como fin ultimo
hacer el pensamiento visible. Las rutinas contribuyen, junto con otras fuerzas
culturales dentro del aula, a la creacién de una verdadera cultura de pensamiento. En

definitiva, a transformar una institucidén escolar en una institucién pensante.

Finalmente, cabe mencionar la propuesta del Aprendizaje Basado en Competencias, ya
gue son varios los paralelismos que pueden establecerse entre dicho marco y el de
Ensefianza para la Comprension. Desde el papel protagonista que debe desempefiar el
estudiante dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, hasta la importancia de
primar la reflexién y los procesos cognitivos de orden superior, pasando por la
busqueda de autonomia de quien aprende, son varias las zonas de contacto entre
ambas propuestas. En resumen, coinciden en que ambas defienden la conveniencia de
un cambio de paradigma en nuestras instituciones educativas que sean capaces de dar
respuesta a las necesidades demandadas por una sociedad que ha cambiado de modo

notable en los ultimos 20 anos.
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El marco de Ensefianza para la Comprension y el proceso educativo

3.1. EQUIPOS DE INVESTIGACION RELACIONADOS CON EL MARCO DE LA ENSENANZA PARA

LA COMPRENSION

3.1.1. Proyecto Cero

3.1.1.1. Introduccion

Proyecto Cero es un grupo de investigacion educativa de la Escuela de Graduados en
Educacién de la Universidad de Harvard. Estd compuesto por multiples proyectos de
investigacidn, relacionados entre si pero que funcionan con un importante grado de
autonomia. Desde 1967, se ha dedicado a analizar los procesos de aprendizaje en
nifios, adultos y organizaciones. Hoy dia, las lineas de investigacion del Proyecto Cero
se centran en aspectos como la naturaleza de la inteligencia, la comprensién, el
pensamiento, la creatividad, la ética y otros aspectos nucleares del aprendizaje
humano. Su finalidad dltima es promover y fomentar el pensamiento de orden
superior y el aprendizaje entre diversas disciplinas y culturas; no limitandose
exclusivamente al ambito académico, sino amplidndolo al ambito empresarial,

institucional y al espacio virtual (Proyecto Cero, 2013).

3.1.1.2. Historia

Proyecto Cero fue fundado en 1967 en la Escuela de Graduados en Educacién de la
Universidad de Harvard. Su fundador fue Nelson Goodman (1906-1998), fil6sofo con
un profundo interés por la Estética y las Artes y a quien afios mas tarde Gardner
definiria como su ‘padre intelectual’ (Gardner, 2013). Inicialmente, el objeto de
estudio del proyecto fue la Educacion Artistica; el nombre de dicho proyecto se debe al
hecho de que Goodman estimaba que no existia un conocimiento firme y cientifico en

esa area.

Trabajo conceptual (1967-1971): en sus primeros afios, Proyecto Cero era poco mas
gue una iniciativa formada por un reducido grupo de investigadores. Entre otros, Paul
Kolers (psicdlogo), Israel Scheffler (filésofo), Barbara Leondar (analista literaria),
Howard Gardner y David Perkins, estos dos ultimos cofundadores. Se reunian de modo

regular, a veces incluso con frecuencia semanal, para discutir acerca de aspectos
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interdisciplinares pero siempre con las Artes como eje principal. Por ejemplo, el
significado de la naturaleza del estilo, la metafora, el ritmo, la expresion y otros

aspectos relacionados con dicha disciplina (Proyecto Cero, 2013).

Carentes siquiera de un lugar fijo de reunién (Gardner, 2013), su labor consistia
principalmente en reunirse de modo periddico para discutir acerca del Arte y su
ensefianza. Desde un primer momento, se adoptd una perspectiva cognitiva de la
actividad artistica; es decir, una actividad que implica procesos cognitivos tan
poderosos como los que se daban en el ambito de la Ciencia. Pretendian superar de
ese modo la vision romantica del Arte como un objeto de misterio, emociéon o mero
entretenimiento. Fueron afios principalmente de discusidon y debate, y tan sélo se
llevaron a cabo unos pocos experimentos e investigaciones (como por ejemplo, El

desarrollo de la sensibilidad a estilos artisticos en los nifios) (Proyecto Cero, 2013).

También se llevaron a cabo, principalmente por parte de Goodman, una serie de
conferencias que presentaron a la comunidad educativa de la Universidad de Harvard

los procesos cognitivos propios de la actividad artistica.

Dos documentos sobresalen como el perfecto resumen del trabajo llevado a cabo por
el Proyecto Cero a lo largo de este primer periodo. Por un lado, un informe final escrito
por Goodman, Perkins y Gardner, que otorgaba una visién esquematica y concisa de
las actividades llevadas a cabo durante esos afios. Por otro lado, el libro The Arts and
Cognition, editado por Perkins y Leondar, que recogia los temas y las conclusiones

alcanzadas durante el periodo (Gardner, 2013).

Investigacion empirica en Psicologia Cognitiva y del Desarrollo (1971/2-1983): en 1971,

Goodman decidié retirarse del proyecto y cedid la direccion del mismo a Gardner y
Perkins. Durante la década posterior a la dimision de Goodman, Perkins y Gardner
centraron el objeto de sus investigaciones en aspectos relacionados con la Psicologia,
dirigiendo pequenos grupos de investigacién. Se produjo en esa época una division no
formal pero si practica del trabajo: Perkins focaliza sus esfuerzos en el aspecto de las
destrezas cognitivas; es decir, el estudio de los procesos cognitivos que tienen dan

lugar en la creacion, percepcion y produccidn artisticas. Por otro lado, Gardner se
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centra mas en el desarrollo de diversas formas de competencias artisticas y simbdlicas

(Proyecto Cero, 2013).

A lo largo de estos afos, su labor de investigacidn se dirigio principalmente al estudio
empirico de la Psicologia Cognitiva, de nuevo prestando particular atenciéon a su
relacion con el mundo del Arte; tanto como actividad como objeto de estudio. Ante la
perspectiva del Arte predominante en la mayoria de las investigaciones, empezd a
darse un creciente interés por aspectos como la resolucion de problemas, el

pensamiento critico y la organizacién del cerebro (Gardner, 2013).

Si bien es cierto que Perkins y Gardner nunca colaboraron de modo activo en la
publicacion de libros, los temas en los que centraban sus investigaciones a menudo
discurrian paralelas. Ambos mostraron siempre interés en el tema de la creatividad, las
Artes y la Ciencia. Ambos desarrollaron teorias propias e iconoclastas acerca de la
inteligencia. Ambos estuvieron y escribieron acerca del liderazgo, tanto desde el punto
de vista individual como de las organizaciones. Ambos mostraron su interés por la
percepcion artistica asi como por su ensefanza. Finalmente, ambos se interesaron por

tematicas relativas a la ética y la moral (Proyecto Cero, 2013).

El giro hacia la Educacion (1983-1993): a estas alturas del proyecto, el nimero de

integrantes habia pasado de 20 a 50. Por otro lado, su enfoque también habia
cambiado: de la perspectiva filoséfica y conceptual de los 70, pasando por el enfoque
de investigacion psicoldgica de los 80, se empezd a generar un fuerte interés por la
educacion. Empezd a colaborarse de modo regular con escuelas interesadas en la
implementacion de la Teoria de las Inteligencias Multiples (Gardner, 1999). Para 1992,
resultaba evidente la transformacidn de Proyecto Cero: habia crecido, tenia una
orientacién mas empirica, una orientacion que iba mas alla de las Artes y llevaba a
cabo una estrecha colaboracién con colegios, museos y otras instituciones educativas

(Gardner, 2013).

La madurez de Proyecto Cero (1993-2003): a lo largo de la década de los 90, Proyecto

Cero no solo crecid en tamafio e importancia, sino que extendié su ambito de
influencia a la escena nacional e internacional. La colaboracion con instituciones tanto
a nivel nacional como internacional se hizo mas intensa, y el avance y desarrollo de las
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Tecnologias de Informacién y Comunicacidon permitié el acceso a los lugares mas
remotos. A lo largo de los afios, la organizaciéon continda su proceso de mejora y
expansioén. Tras los drasticos cambios de las décadas anteriores, esta década supone

mas una evolucidn que una revolucion (Proyecto Cero, 2013).

Este periodo supuso la génesis y desarrollo de lo que se denomind Ensefianza para la
Comprensién. En su concepcién, tuvo un enfoque tanto conceptual como practico en
forma de investigaciones en diversas escuelas. En ambos casos, su objetivo ultimo era
claro: llegar a entender lo que significaba la nocién de comprensién como desempefio.
Con el tiempo, se convertiria en la linea de investigacidén mdas famosa y caracteristica

de Proyecto Cero (Gardner, 2013).

Proyecto Cero en el siglo XXI: A lo largo de la primera década de este nuevo siglo,

investigadores como Seidel, Tishman o Wilson tomaron el relevo en la direcciéon de la
institucion de manos de Gardner y Perkins. Superados dos momentos de dificultades
econdmicas en la financiacidén, Proyecto Cero afronta la segunda década de este siglo
con nuevas lineas de investigacidon y un funcionamiento interno estable y consolidado

(Gardner, 2013).

Reflexiones finales: es dificil sintetizar la mision de Proyecto Cero en una Unica frase;

se trata de un amplio grupo de investigadores de origenes muy diversos, con
perspectivas no siempre coincidentes y con un cardcter altamente ecléctico. Sin
embargo, Gardner si ofrece lo que él considera como los objetivos principales de
Proyecto Cero. El espiritu que ha guiado su trabajo a lo largo de las ultimas décadas y

las lineas de investigacidn actualmente abiertas (Gardner, 2013):

* Los procesos cognitivos profundos como objeto principal de estudio:
centrandose en operaciones mentales complejas que van mas alla de las

funciones basicas, el reconocimiento del alfabeto.

* La busqueda de claridad conceptual: es decir, la creacién de marcos de
implementacidon de naturaleza flexible que puedan adaptarse a multiples
contextos. Este ha sido el principal tema que ha guiado los seminarios de

verano de Proyecto Cero.
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El caracter eminentemente multidisciplinar, no deducible ni a areas concretas,

ni a areas especificas, ni siquiera exclusivamente aplicable a centros educativos.

Centrado en el andlisis y pensamiento de naturaleza artistica, sin limitarse

exclusivamente a la disciplina artistica.

Una estrecha colaboracién con educadores y docentes, con el firme propdsito
de guiarles en la direccidn correcta a la hora de implementar las ensefianzas de

Proyecto Cero en sus respectivas instituciones.

Un espiritu abierto y flexible que busca la colaboracién con proyectos e

instituciones de otros paises.

Libertad a la hora de implementar las investigaciones de Proyecto Cero o de

centrarse en areas especificas sin la obligatoriedad de abarcar el conjunto.

La busqueda constante de nuevas lineas de investigacién sobre las que

trabajar, ya sea de indole particular o de mayor alcance.

3.1.1.3. Lineas de investigacién

3.1.1.3.1. Concluidas

Estas son algunas de las lineas de investigacidon concluidas mas destacadas de Proyecto

Cero (2015):

Estudio de las Inteligencias Multiples en Adultos: se tratd de una investigacién

gue se prolongd a lo largo de cinco afos (1996 a 2001). Centra su trabajo en el
desarrollo de estrategias de innovacién en la formacion de adultos basadas en
la Teoria de Inteligencias Multiples de Howard (Gardner, 1983, 1993a, 1993b,
1996, 2001a y 2012; Kornhaber, Fierros y Veenema, 2003; Viens y Kallenbach,
2004).

Proyecto APPLE: investigacidn que se centré en el estudio de modos efectivos

de evaluar el rendimiento de los estudiantes; igualmente, estudid el mejor
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modo de documentar dicho trabajo asi como la implementacién de portafolios

de evaluacioén en los centros educativos.

Artful Thinking: se tratd de una iniciativa que buscaba crear disposiciones de

pensamiento en los estudiantes a través de la observacién de obras artisticas.
En estrecha colaboracién con otra linea de investigacion de Proyecto Cero,
Visible Thinking, se centraran desde su inicio en la insercion multidisciplinar del
Arte en escuelas de Primaria, Secundaria y Bachillerato. Posteriormente, dicho
estudio se ha llevado a museos y otro tipo de organizaciones educativas

(Tishman y Palmer, 2006 y 2007).

The Evidence Project: se trata de una investigacidon que durd tres afios y que

tuvo lugar en un pequefio nimero de colegios de Massachusetts. Se centré en
desarrollar métodos efectivos de evaluacion en clases de secundaria. Ademas
de los especialistas, participaron en él expertos de la Coalicién de Escuelas

Esenciales.

Innovar con inteligencia: fue un proyecto de caracter internacional enfocado en

la ensefianza de disposiciones de pensamiento. Se llevé a cabo
simultaneamente en centros educativos de Estados Unidos y Suecia. Analizo
formas profundas de pensamiento y procesos cognitivos avanzados en areas
tales como la comprensién, la busqueda de la verdad, la justicia y la

imaginacion.

Hacer el Aprendizaje Visible: se tratd de una investigacién en colaboracién

entre Proyecto Cero y educadores de las Escuelas Infantiles Municipales de
Reggio Emilia, Italia. En concreto, esta investigacidon se centra en tres aspectos
concretos de la ensefanza y el aprendizaje (Krechevsky y Stork, 2000; Mardell,

LeeKeenan, Given, Robinson, Merino y Liu-Constant, 2009):

o qué pueden hacer tanto estudiantes como docentes para crear grupos

de aprendizaje dentro del aula
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o el papel de la observacion y la documentacion a la hora de mejorar la

comprension y el aprendizaje

o como tanto docentes como estudiantes pueden crear y transmitir

cultura, valores y conocimientos.

Hoy dia, el objetivo de este proyecto sigue siendo crear y desarrollar una
cultura de aprendizaje dentro de las aulas y mas alla de las mismas, haciendo

especial hincapié en el uso de la documentacién para tal proposito.

MoMA's Visual Thinking Curriculum Project: investigd el potencial del Museo

de Arte Moderno de Nueva York como herramienta educativa dentro del

curriculo.

Escuelas de Inteligencias Multiples: se centré en observar y analizar las

diferentes implementaciones de dicha teoria en las escuelas, asi como su

impacto.

Patrones de Pensamiento: una investigacién que se prolongd a lo largo de

varios afios y se centrd en la naturaleza de aquello que define y constituye el
pensamiento critico y creativo; en concreto, la comprension de la ensefianza y

la evaluacién de las disposiciones de pensamiento.

Proyecto Spectrum: esta linea de investigacion pretendié ofrecer un enfoque

alternativo a la evaluacion del curriculo en la etapa de Infantil y en los primeros
anos de Primaria. Se basaba en la teoria de las Inteligencias Multiples vy
centraba su atencidon en la observacion directa, en identificar las fortalezas de
los nifios y sus modos de percibir el mundo y del uso de esta informacion para
la creacion de un programa educativo individualizado (Gardner, Feldman vy

Chen, 1998a y 1998b; Gardner, Feldman y Krechevsky, 1998).

Escuelas Inteligentes: su mision fue crear una estructura de escuelas que

formasen una comunidad de aprendizaje firmemente enraizadas en el
pensamiento y la comprension. Unas escuelas que produjesen miembros

criticos inmersos en una sociedad diversa y cambiante.
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Ensefianza para la Comprensidn: una investigacion en la que colaboraron tanto

investigadores de la Universidad de Harvard como profesores de diversos
centros con el fin de crear una Pedagogia de la Comprensién. El enfoque
principal fue el de entender la comprensidon como desempefo, no como algo
gue meramente se poseia (Blythe, 1999; Blythe and associates, 1998; Wiske,

1999 y 2006).

Pensamiento Visible: se traté de una iniciativa que buscaba definir la mejor

manera de enseflar a los estudiantes disposiciones de pensamiento. Se
centraba en tres aspectos principales: rutinas de pensamiento, la
documentacion del pensamiento de los estudiantes y la reflexion acerca de la
propia practica docente. Concluido el trabajo, éste inspird otras lineas de
investigacion tales como Artful Thinking y Culturas de Pensamiento (Richhart,

Church y Morrison, 2011; Ritchhart, 2015).

3.1.1.3.2. En curso

Estas son algunas de las lineas de investigacion activas mas destacadas de Proyecto

Cero (2015):
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Culturas de Pensamiento: se trata de una colaboracion con el Bialik College de

Melbourne, Australia. Tiene como finalidad la creacién de culturas de
pensamiento dentro de los centros educativos que contribuyan a mejorar las
disposiciones de pensamiento de sus estudiantes (Richhart, Church y Morrison,

2011; Ritchhart, Turner y Hadar, 2009; Ritchhart, 2015).

El Futuro del Aprendizaje: prepara a los profesionales de la educacién para

afrontar un mundo cambiante. Esta linea de investigacion busca anticipar
nuevas conceptualizaciones de aprendizaje, explorar sus implicaciones dentro
de la practica educativa y promover una nueva generacién de educadores

preparados e innovadores.

El Proyecto de Estudios Globales e Interdisciplinares: examina las dificultades y

los beneficios que ofrece el trabajo de cardcter multidisciplinar en la educacién.



El marco de Ensefianza para la Comprension y el proceso educativo

En esta investigacién colaboran investigadores, docentes de escuelas de
Secundaria, miembros de la propia universidad y estudiantes pertenecientes a
diferentes contextos educativos. Busca dar forma a una comprensién empirica
de las dimensiones cognitivas, sociales, emocionales e institucionales del
trabajo interdisciplinar. Todo ello, con el fin de poder ofrecer un marco de
trabajo y una serie de herramientas que sirvan de guia para una educacion
interdisciplinar de calidad (Boix-Mansilla, 2008; Boix-Mansilla, 2015; Boix-
Mansilla y Jackson, 2011; Boix-Mansilla, Rivard y the ID Global group at Project
Zero, 2014).

Leading Learning that Matters: esta investigacidon pretende dar respuesta a las

necesidades sociales y laborales de los ciudadanos del siglo XXI. Se trata de un
proyecto de colaboracién de cuatro afos entre instituciones americanas y
australianas, tomando como base una amplia variedad de centros educativos
de diversa indole (Perkins y Chua, 2012; Perkins y Reese, 2014; Wilson y
Ortega, 2013).

Learning Innovations Laboratory: esta investigacién comenzé en el afio 2000 y

esta compuesta por expertos en el drea del cambio de aprendizaje dentro de
las organizaciones. Supone la puesta en comun de diversas iniciativas de éxito
en este ambito, con el fin de generar practicas efectivas que puedan
trasladarse a otras instituciones. Se trata de un auténtico laboratorio de
aprendizaje continuo, en el que la colaboracidn y el analisis de las experiencias

de otros sirven de inspiracién para el desarrollo de la investigacion.

Hablando con Artistas que Ensefian: esta investigacion pretende superar el

modelo tradicional de artista que ademas imparte docencia como
complemento a sus ingresos principales. Lejos de considerarlo como una
actividad accesoria, esta investigacion entiende que para el artista, la
oportunidad de ensefiar es en realidad una oportunidad para pensar de modo
complejo y profundo acerca de la propia naturaleza de su actividad artistica. Lo
que ademas redunda en una mejor comprension de qué pueden los

estudiantes aprender de y a través de las Artes.
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* El Proyecto The Understandings of Consequence: centrado en el andlisis y la

comprensién de las complejas relaciones causales existentes a nivel global.
Comprender la naturaleza de la causalidad resulta esencial en la educacién,

especialmente en areas de naturaleza cientifica.

3.1.2. L@titud

3.1.2.1. Introduccion

Estd compuesta por una red de profesionales que tiene como objetivo ultimo
favorecer y desarrollar una educacién para la comprensién en diversos contextos del
ambito latinoamericano. Para ello, favorece y promueven iniciativas locales que
generen una experiencia de indole regional. Para lograrlo, utiliza los marcos
conceptuales y las herramientas metodolégicas desarrolladas por Proyecto Cero,
Instituto de investigacion dependiente de la Escuela de Graduados en Educacion de la

Universidad de Harvard.

Fue creado en 2001 y se estructura en diferentes nodos que funcionan en diferentes
paises de América Latina: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Puerto Rico y
Venezuela. El Nodo Sur tiene su dmbito de actuacién en Argentina, y su sede en la
ciudad de Buenos Aires. En él participan mas de 20 reconocidos especialistas en

educacion pertenecientes a diversas disciplinas académicas (Latitud, 2010).

3.1.2.2. Lineas de investigacién

La red promueve iniciativas encaminadas a la educacién para la comprension. Esto
implica la capacidad de utilizar conceptos aprendidos previamente en nuevos
contextos, con el fin de resolver problemas, crear productos, establecer paralelismos,
sacar conclusiones, etc. Se trata en definitiva de la respuesta a las necesidades
actuales de un mundo heterogéneo y cambiante, con exigencias cada vez mayores

sobre la persona.

Esta educacion para la comprension no se reduce al ambito académico, sino que tiene
lugar ademas en museos, centros culturales, iniciativas virtuales, instituciones

empresariales y politicas educativas. En una educacion para la comprension el papel
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del docente, ademas de redefinirse, adquiere una vital importancia: debe ser capaz de
reconocer y aprovechar las capacidades intelectuales de sus estudiantes, debe
ayudarlos a desarrollar procesos cognitivos complejos, de monitorizar y valorar su
trabajo de modo permanente y continuo y por ultimo ayudarles a profundizar en su

comprension.

Hoy dia, las sociedades reclaman mds que nunca ciudadanos que sean capaces de
pensar, de funcionar de modo auténomo, de tomar decisiones y adoptar diferentes
enfoques sobre una cuestion determinada. Para ello, se necesita una nueva propuesta
pedagdgica, lo que implica una reorganizacion de la estructura del aula y de la propia
institucion educativa. Una reorganizacion que permita diferentes modos de ensefiar y

que utilice la diversidad de sus estudiantes como motor de aprendizaje.

Ensefiar para comprender a aceptar que la memorizacién y reproduccién fiel de
informacién no es sindnimo de aprendizaje. Por el contrario, implica la posibilidad de
pensar y actuar de modo flexible con aquello que conocemos. En este sentido, el
concepto de aprendizaje tiene una doble dimensidn: pensamiento y accién. Son dos
dimensiones intimamente relacionadas entre si: mediante la accién se aprende y a su

vez el aprendizaje se refleja en la accidn (Latitud, 2010).

3.1.2.3. Servicios y ambitos de actuacion

L@titud Nodo Sur centra sus dreas de actuacién en diversos ambitos (Latitud, 2010):

* Modelos de Gestidon: creacién de redes de profesionales conectadas
internacionalmente, trabajo por proyectos que tienen como finalidad la mejora
de la calidad, generacién de equipos de trabajo flexibles y orientados a la

resolucion de conflictos, etc.

* Gestion del Conocimiento: propuestas para la formacién online, tanto la

gestidn de documentacion como la creacion de portales educativos.

* |nvestigacion Educativa: centrada en la asuncién por parte de los docentes del
marco de la Ensefianza para la Comprensién, asi como su impacto en las

diversas propuestas didacticas.
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* Acompafiamiento Institucional: confeccién de planes educativos a medida de
una institucidn, realizando un disefio personalizado de metas, acciones e

indicadores.

* (Capacitacion: seminarios y cursos centrados en el marco de la Ensefianza para
la Comprensidon, tanto a nivel introductorio como centrado en diversas

disciplinas (Matematicas, Lengua, etc.)

* Desarrollo de Materiales: traduccion de libros, elaboracién de libros de texto,

disefio de unidades didacticas, creacidon de instrumentos de evaluacion, etc.

* Disefio Curricular: evaluacién de curriculos, planes de estudio y programas
educativos y reformulacion de propuestas curriculares, disefio de procesos de

cambio e implementacion.

3.2. OTRAS APLICACIONES DEL MARCO DE LA ENSENANZA PARA LA COMPRENSION EN LA

ENSENANZA SUPERIOR

A continuacidn se explicitan diferentes aplicaciones del marco de Ensefianza para la
Comprensidn en contextos de Ensefianza Superior en el ambito latinoamericano.
Todos los casos se han recogido de los Simposios Internacionales sobre Ensefanza
para la Comprensiéon en Educacidon Superior, celebrados en los afios 2010 y 2012,

SIEpCES | y SIEpCES Il respectivamente.

3.2.1. Una propuesta didactica que recupera los aportes de las teorias de las
inteligencias multiples de Howard Gardner en la ensefianza del inglés como idioma

extranjero (Bostico y Leonardi, 2012).

* Institucién: Instituto Superior del Profesorado n? 2 "Joaquin V. Gonzdlez".

e (Ciudad, provincia y pais: Rafaela, Santa Fe, Argentina.

* Curso: Didactica y Practica de la Ensenanza.
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* (Carrera: profesorado de Inglés.

* Autoras: Maria R. Bostico y Paula C. Leonardi.

3.2.1.1. Introduccion

La propuesta del Instituto Joaquin V. Gonzdlez es el fruto de cuatro afios de trabajo de
estudio e investigacion. Cuatro afos en los que las profesoras de didactica y practica
de la ensefianza del profesorado de inglés se dedicaron a analizar a fondo la teoria de
las Inteligencias Multiples de Howard Gardner (1983, 1993, 1996, 2001a y 2012).
Siempre tuvieron en mente un doble objetivo: por un lado, mejorar la calidad de la
ensefianza impartida; por otro lado, educar a sus estudiantes para ser personas de

pleno derecho.

Se trabajo en concreto con los alumnos de segundo afio de la carrera, centrandose en
los fundamentos tedricos de la mencionada teoria. Se observé de modo especifico las
implicaciones de la comprensién desde la perspectiva de este paradigma (Blythe, 1999;
Perkins, 1999). Finalizada la implementacion, se reflexiona acerca de su valor

basandose en tres fuentes principales:

* las biografias escolares de los alumnos

* la propia experiencia de aprendizaje en el Instituto

* vy las observaciones concretas de clases de Lengua Extranjera en el nivel medio

en el taller de Docencia Il.

Mas adelante, se trabajé con los alumnos de tercer afio de carrera, mas
especificamente en Didactica. Se compartid con los estudiantes la propuesta
anteriormente mencionada y se analizaron las posibles ventajas de su implementacién
en la ensefanza de un idioma extranjero. Finalmente, en la practica de residencia del
cuarto afno de carrera, los alumnos realizaron su propia calificacion de las clases en

base a los aportes de la teoria.
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3.2.1.2. La propuesta

El equipo docente que llevé a cabo esta implementacién interpretd que los principios y

las reflexiones de la teoria de las Inteligencias Multiples debia abarcar la totalidad del

curriculum. Para ello, disefiaron una propuesta de ensefianza con cuatro etapas

diferenciadas; todas ellas teniendo en cuenta la diversidad de inteligencias descritas

por Gardner (Gardner, 1983, 1993, 1996, 2001a y 2011):
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La generacion del contexto de aprendizaje: esta etapa tratd de los contenidos
concretos a enseiar; es decir, el qué y el por qué de qué se debe ensefar
(Perkins, 1992 y 2008). Se buscaron contextos ricos en relaciones y propdsitos,
gue mostrasen en diferentes sistemas simbdlicos y multiples formas de
representacion. Seria necesario ampliar la vision tradicional del aula con una
disposicidn simétrica de los estudiantes mirando al frente. Se construyé otra
propuesta de aula, brindando estimulos visuales y auditivos, que promoviese la
interaccidn entre los estudiantes y con los diferentes materiales de trabajo. Se
vio necesario extender el entorno de trabajo mas alld de las paredes del aula.
Visitas al museo, exposiciones, asistencias a congresos y charlas, etc. fueron
algunas de las propuestas (Niemeyer, 2002; Perkins, 2003; Ritchhart, Church y
Morrison, 2011; Seedhouse, 2004).

La presentacion del contenido disciplinar (Blythe, 1999): una vez establecido el
contexto, fue labor del docente definir y presentar los conceptos
fundamentales de cada tema. Siempre en multiples formatos que tuviesen en
cuenta la diversidad cognitiva de los estudiantes. Aceptando el hecho de que
no todos perciben la realidad del mismo modo, el material que se les presenten
debe ser igualmente rico. En todo momento se tuvo en cuenta la idea que
defiende Gardner (2001a) de que no todos los contenidos de todas las
disciplinas pueden ensefarse de acuerdo con las inteligencias multiples. Sin
embargo, siempre se intentd ofrecer el mayor nimero de puertas de entrada

posibles a la hora de afrontar los contenidos.
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* Los Desempefios de Comprensién (Blythe, 1999): estos desempefios se
disefiaron no sdélo para recuperar los contenidos vistos, sino para profundizar
en la comprension de los mismos. Siempre con la finalidad ultima de que los

estudiantes fuesen capaces de aplicar lo aprendido en contextos nuevos.

* La Evaluacién (Berger, Rugen y Woodfin, 2014; Blaz, 2013; Blythe, 1999; Law,
2007; Lukas y Santiago, 2004; Zabalza, 1987): se puso tanto o mas énfasis en el
proceso evaluativo que en el propio examen. Se intentd dotar a la evaluacién

de un cardcter informador, generador y rico de contenido.

3.2.1.3. Conclusiones

La experiencia demostré que los alumnos respondieron satisfactoriamente a la
propuesta didactica implementada. Aumenté de modo notable su motivacidon, mejord
su comprension, su rendimiento general y su disciplina. Esta consecuencia fue
extensible incluso a aquellos alumnos con dificultades de aprendizaje. Tanto los
propios estudiantes, como los docentes con los que realizaron sus practicas para

incrementar la propuesta, se mostraron satisfechos con los resultados obtenidos.

3.2.2. Aprender a enseiiar desde la comprension (Mufioz, 2012)

* Institucidn: Instituto de Formacién Docente Continua - San Luis (IFDC-SL).

e (Ciudad, provincia y pais: San Luis, San Luis. Argentina.

* Curso: Didactica (asignatura de tercer ano).

* Carrera: Profesorado de Historia, Inglés, Ciencia Politica y Lengua.

e Autora: Silvia L. Munoz.
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3.2.2.1. Introduccion

Este instituto, creado en 1939, se orientd desde sus inicios a tres metas concretas: la
formaciodn inicial de docentes, la capacitacién y perfeccionamiento de los mismos y la

investigacion educativa.

Su proyecto educativo entiende la ensefianza como una actividad compleja, sujeta a
los condicionantes de su entorno particular y condicionada por variables contextuales
gue obligan a respuestas individualizadas desde el punto de vista pedagdgico, ético y
politico. Por ello, la formacién docentes que dicho instituto ofrece tiene como objetivo

la autonomia profesional de los mismos.

3.2.2.2. Proceso de incorporacion del marco de la Ensefianza para la Comprensidén

Se buscé abandonar el modelo tradicional en la relacion entre docente estudiante.
Puesto que la comprension se conciben dentro del marco como un desempeiio, como
una accion, como un producto, el peso de la docencia se traslada desde lo que el
docente hara a lo que los estudiantes deberan producir como resultado (Blythe, 1999;
Florio-Ruane y Detar, 2001; Perkins, 1992, 2003 y 2008; Powell y Kusuma-Powell,
2013; Ritchhart, 2002; Ritchhart, Church y Morrison, 2011).

Uno de los elementos del marco que mas fuerza tuvo a la hora de llevar a cabo esta
implementacion fue la concepcidn del docente como un profesional critico y reflexivo.
Un segundo elemento de gran importancia fue el caracter flexible y multireferencial de
la idea de comprensidn; éstas hacian referencia a lo que implica la ensefianza, como se
comparte y se construye el conocimiento dentro de las aulas de secundaria y por
ultimo, cdmo poder disefiar propuestas diddcticas que tengan como finalidad ultima la

comprensién.

Dichas metas estaban estrechamente relacionadas con los tépicos generativos
propuestos: complejo y ético-politico de la ensefanza, cémo se adquiere el
conocimiento en la escuela secundaria y la comprension como gran desafio del

aprendizaje escolar.
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Para los desempefios de comprensidn, se propuso a los estudiantes situaciones de

ensefianza concretas, sobre las que se reflexiond y se construyeron propuestas nuevas.

Finalmente, la evaluacidon tuvo un caracter publico y abierto, la retroalimentacién fue
constante en cada fase del proceso, y la auto y coevaluacién supusieron una

oportunidad perfecta para profundizar en la comprensién.

3.2.2.3. Cambios operados

La primera gran aportacion del marco a la asignatura fue la certeza de la necesidad de
adoptar una perspectiva critica y reflexiva acerca de la misma. Interrogarse acerca de
cudles son los grandes temas de una asignatura y cudles merecen ser aprendidos

resulta esencial (Perkins 1992 y 2014).

Otra gran aportacion ha sido la cantidad de recursos y herramientas que han
posibilitado el paso de la teoria a la practica. Didactica se trata de una asignatura en la
que los estudiantes esperan formulas y metodologias de facil aplicacion en cualquier
contexto. La necesidad de un considerable grado de personalizacion de la docencia, de
su adecuacion al contexto concreto en que se implementa, resulté sin duda otra de las

grandes aportaciones del marco (Blythe, 1999).

Desde la perspectiva de los estudiantes, la huella de esta propuesta se dejé ver en el
caracter complejo y profundo de sus debates y reflexiones en torno a la ensefianza;
por otro lado, entendieron que ensefar no debe limitarse a transmitir y reproducir

sino que implica una creacién activa de un desempeiio (Perkins, 1992).

Desde el punto de vista del docente, quiza la mayor aportacion fue superar el modelo
tradicional que coloca al mismo en el centro del proceso de ensefianza, a los
estudiantes en un lugar mas secundario y que considera la evaluacién como un mero

instrumento de control (Thaine, 2010).
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3.2.3. La necesidad de trabajar la enseilanza para la comprension en la formacion de

los pedagogos (Moyano, 2012)

* |nstitucion: Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional de San Luis.

e (Ciudad, provincia y pais: San Luis, San Luis. Argentina.

* Curso: Problematica pedagdgica del nivel superior.

* (Carrera: Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion.

* Autora: Marta A. Moyano.

3.2.3.1. Introduccion

La autora de este estudio considera que la formacion a nivel universitario es una
realidad que debe suscitar de modo permanente analisis y reflexiéon acerca de las
practicas docentes encaminadas a la mejora del proceso de ensefianza. Si bien es
cierto que esta afirmacidn es extensible a cualquier disciplina universitaria, resulta aun
mas obligada cuando se trata de la formacion de futuros pedagogos. Con el objetivo

ultimo de lograr que entiendan que la educacién es "un proceso de busqueda y
construccion cientifica y critica del conocimiento. Esta ensefianza debe ayudar a que el
alumno adquiera progresivamente autonomia y capacidad para reflexionar sus propias

acciones" (Giordano y Pogré, 2012, p. 346).

3.2.3.2. Fundamentos teodricos

La autora de la implementacidn de la aprobacién de futuros docentes, debe buscar la
creacién de profesionales criticos, reflexivos y auténomos. En este proceso de toma de
conciencia de una misma (de procesos cognitivos, afectivos y psicomotores), el marco

de la Ensefianza para la Comprensién encaja a la perfeccion (Perrone, 1999).

En dicho marco, Perkins defiende la comprension como la capacidad de aplicar de

modo flexible el conocimiento (Wiske, 2006). Desde esta perspectiva, la
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implementacién se centra en el estudio y puesta en practica de estrategias de
ensefianza que estimulen procesos cognitivos superiores; no habla acerca del
contenido a ensefiar sino acerca del propio proceso de aprendizaje o metacognitivo

(Ritchhart, 2002; Ritchhart, Church y Morrison, 2011).

Se puso especial énfasis en que los participantes en este proyecto entendiesen que
muchas veces las propuestas didacticas del aula no son ni rigidas ni cerradas. Que
entendiesen que en muchas ocasiones la labor del docente consiste mas en plantear
interrogantes que en ofrecer respuestas a los mismos. Que interiorizasen, finalmente,
gue esa busqueda de respuestas y esa necesidad de toma de decisiones debia
trasladarse al estudiante; eso si, con la adecuada monitorizacién por parte del

docente.

3.2.3.3. La propuesta

Se utilizaron principalmente dos herramientas metodoldgicas: una de caracter
narrativo (portfolios y carpetas-proceso) y otra de cardcter argumentativo (ensayos e

investigaciones personales) (Blyhte, 1999 y Wiske 1999).

La finalidad de los ensayos fue promover la reflexion de los estudiantes acerca de un
tema concreto. Mediante esta herramienta, el estudiante interpreta un contenido
tedrico especifico y adopta una postura critica ante el mismo. Se trata de un perfecto
equilibrio entre la ciencia y la literatura, uniendo la objetividad de los hechos con la

interpretacion personal.

Las investigaciones personales son una estrategia didactica que busca romper la
estructura del modelo de clase tradicional: implica un amplio grado de autonomia por
parte del estudiante a la hora de adquirir conocimientos. Sin embargo, también

requiere un alto grado de compromiso por parte del mismo.

La secuenciacién del desempefio de comprensién se llevd a cabo de acuerdo con un

progresivo grado de complejidad:

* preguntas iniciales acerca de la naturaleza de la investigacion y los diversos

modos de llevarla a cabo
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¢ visionado de un documental acerca del mismo tema

* elegir un tema para su investigacién (teniendo presente cuadles eran sus

favoritos y justificando la eleccidn)

* elegir si decidian trabajar en grupo o de modo individual

* responder a preguntas que reflejasen lo que sabian acerca de un tema

concreto y que a su vez estableciesen qué querian saber acerca del mismo

* confeccionar una lista de preguntas encaminadas a profundizar sobre el tema

* elaborar un listado de fuentes de informacion (libros, revistas, entrevistas, etc.)

¢ finalmente, y a modo de sintesis, elaborar una base de datos con la

informacién obtenida.

3.2.3.4. Conclusiones

Tanto las narraciones como las argumentaciones (es decir, los ensayos propiamente
dichos asi como las investigaciones de caracter personal) supusieron espacios de
aprendizaje de gran valor. Se promovié el uso de procesos cognitivos tales como la
induccidn, la deduccién y las relaciones de causa y efecto (argumentaciones); en la
parte de investigacion, se trabajaron procesos como los razonamientos causales y la
deduccién. Ademas, esta parte del trabajo implica también la formulacién de hipdtesis,
el contraste entre ideas diferentes, la elaboracidn de estrategias, la busqueda de
informacién, etc. (Brink-Budgen, 2013; Fairbairn, 2011; Ritchhart, 2002; Ritchhart,
Church y Morrison, 2011).

Los resultados obtenidos tras la implementacion sugieren que:

* Eluso de los procesos cognitivos anteriormente mencionados fue mayor.

* Por otra parte, se generd una actitud muy positiva en los diversos grupos de

trabajo.
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* Igualmente, los estudiantes desarrollaron una mayor confianza en si mismos,
en la medida en que debieron trabajar con altas dosis de creatividad vy

autonomia.

* Ademds, el uso de portfolios supuso una fuente constante de reflexién para los
propios estudiantes, quienes podian volver sobre el trabajo realizado cuando lo

deseasen.

* Lateoria mejora sin duda los flujos de informacion y comunicacidn.

* Se tienen en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes y se plantea

una docencia adaptada a los mismos.

* El marco no sdélo permite sino que promueve la construccidon conjunta de
conocimiento; proceso en el que en muchas ocasiones el docente trabaja de

igual a igual con sus propios estudiantes.

Como conclusidn final, esta implementacién indica que es imprescindible implementar
"la ensefianza para la comprensidn en las aulas universitarias, especialmente con los
estudiantes de ciencias de la educacion, pues ellos deben diferenciar y experimentar
gue es posible cambiar el paradigma de ensefanza ya que serdn quienes formaran

futuros docentes" (Giordano y Pogré, 2012, p. 354).

3.2.4. La catedra de teorias del aprendizaje, una experiencia de diseifio curricular

desde la Ensefianza para la Comprensidn (Civarolo, Aiello, Pérez y Villafaine, 2014)

* Institucién: Instituto Académico Pedagdgico de Ciencias Humanas, Universidad

Nacional de Villa Maria.

e (Ciudad, provincia y pais: Villa Maria, Cérdoba, Argentina.

* Curso: Teorias del Aprendizaje.

* Carrera: Profesorado en Lengua inglesa; Profesorado en Matematicas;

Profesorado en Lengua Castellana.
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* Autores: Maria Mercedes Civarolo, Erika Aiello, Mdnica Pérez, Diego Villafafie.

3.2.4.1. Introduccion

La asignatura forma parte de Trabajar en Teoria del Aprendizaje con el enfoque de la
Ensefianza para la Comprension; parte de las lineas que ésta sugiere para centrarse en
la idea de desempefio flexible como clave para desarrollar procesos cognitivos. La
catedra de teorias del aprendizaje corresponde al tronco comun de los profesores de
Lengua y Literatura, Matematica y Lengua Inglesa de la Universidad Nacional de Villa

Maria.

Uno de los aspectos clave del marco de la Ensefianza para la Comprension es la
implicacion de los propios docentes en un proceso de reflexion continua acerca de su
propia asignatura asi como de los contenidos a impartir (Blyhte, 1999; Wiske 1999 y
2006). Teniendo en cuenta esta premisa, se plantearon algunos hilos conductores que

guiasen el trabajo anual en la asignatura. En concreto, los siguientes:

* qué es el aprendizaje

* por qué es un proceso complejo

* qué es lainteligencia y el desarrollo

* qué teorias del aprendizaje pueden iluminar la buena ensefianza

* de qué manera las TIC pueden ayudar a generar una nueva cultura del

aprendizaje basada en la comprension.

3.2.4.2. Desarrollo

El equipo docente se plante6 como punto de partida establecer una serie de topicos
generativos que abarcasen los elementos principales de la asignatura. Una vez
establecidos dichos tdpicos, se disefiaron las metas de comprensidon asi como los

desempefios de comprensidon en relacion con los mismos. A la hora de disefar los
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desempefios de comprensidn, se puso especial énfasis en que los estudiantes pusiesen
en practica procesos cognitivos propios del marco: explicar, evidenciar, ejemplificar,
generalizar, hacer analogias, etc. Siempre teniendo como idea de referencia la nocién
de Perkins de la inteligencia como la capacidad de aplicar conocimiento en un contexto

nuevo (Wiske, 2006).

A la hora de disefar los desempefios de comprension, se intentd también que las
actividades no se limitasen a ser interesantes o entretenidas. Se intentd en todo
momento que dichas actividades hiciesen que los estudiantes avanzasen vy

profundizasen en su comprension. Sirva el siguiente ejemplo:

* Desempeifio de etapa inicial: profundizar en los conceptos centrales de las
teorias de la inteligencia y elaborar una linea del tiempo que muestre la

evolucién histdrica en el campo.

* Desempefios de investigacidon guiada: a partir de la informacion bibliografica y
el trabajo reflexivo de aula, analizar y comparar estudio de casos de mentes
extraordinarias en diferentes ambitos del conocimiento, desagregando
categorias de analisis: (familia, contexto socio-histérico, mentor, etc.) y

encontrando diferencias y recurrencias.

* Proyecto final de sintesis: representar de manera no convencional la relacién
entre tres conceptos. Es decir, inteligencia, aprendizaje y ensefianza,
diferenciando mentes extraordinarias y ordinarias. Acompafiar de un escrito

sintético de no mas de dos paginas.

De cara al proceso evaluativo, se diseid una matriz de evaluacion con criterios de
claridad (calidad de los conceptos aportados por los alumnos), criterios publicos (nivel
de participacion y compromiso manifestado en clase) y criterios de pertinencia (calidad
en la presentacion y exposicion de trabajos). Todo ello facilitando al estudiante una
retroalimentacion constante (Blaz, 2013; Berger, Rugen y Woodfin, 2014; Blythe, 1999;
Law, 2007).
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3.2.5. ¢{Qué pasaria si... jugamos en el aula de Posgrado? (Giordano y Silva, 2014)

* |nstitucion: Universidad Nacional de San Juan.

e (Ciudad, provincia y pais: San Juan, San Juan, Argentina.

* Curso: Teoria y aplicacion de la Didactica en el aula universitaria.

* Carrera/s: Especializacion en Docencia Universitaria.

* Autores: Maria Francisca Giordano y Jorge Omar Silva.

3.2.5.1. Introduccion

Se trata de una aplicacion del marco de la Ensefianza para la Comprensién dentro de la
Carrera de Especializacién en Docencia Universitaria, en la Universidad Nacional de San
Juan, en el afio 2011. El objetivo principal era desmontar y reformular un espacio de
trabajo tradicional, excesivamente formal, aburrido y poco creativo. El grupo estaba
formado aproximadamente por 40 profesionales de diferentes disciplinas (Medicina,
Quimica, Derecho, Comunicacion Social, Psicologia, etc.); todos ellos docentes en el

nivel superior de la ensefianza.

3.2.5.2. Desarrollo

Una vez mas, a la hora de disefiar la asignatura, se tomd en cuenta el concepto de
comprensién de Perkins (1992), que entiende la misma como ser capaz de
desempefiarse con flexibilidad tomando como base lo ya aprendido. En concreto, el
equipo docente se centrd en cuatro dimensiones (Ritchhart, 2002; Ritchhart, Church y

Morrison, 2011):

* el conocimiento de conceptos importantes

* métodos de razonamiento e indagacién disciplinados

* propdsitos y limitaciones de las diferentes esferas de la comprension
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* formas de expresar la comprension ante auditorios particulares.

Se hizo hincapié en la idea de que el aprendizaje es un proceso activo que no puede
limitarse a absorber informacidn o poner en practica determinadas destrezas

mecanicas.

Tomando como punto de partida la definicidén y utilidad de la Didactica, se definio el
siguiente tdépico generativo: ¢CoOmo puedo mejorar la comprensidon del conocimiento

que ensefio? En base a este topico, se definieron las siguientes metas de comprensién:

* qué le aporta la Didactica a la practica docente

* qué esla comprensiény por qué importa

* qué caracteristicas posee una Ensefianza para la Comprensién

* como puedo disefiar procesos didacticos para la comprension.

Una vez formuladas las metas, se propusieron los desempefios de comprension y la

valoracion diagndstica continua.

Se dio especial importancia a la incorporacién del juego como recurso didactico. Se
pudo apreciar sentimientos muy contrastados entre los participantes, que iban de la
sorpresa hasta la desconfianza o el entusiasmo. Todos ellos eran herederos de un
sistema educativo en el que el juego se consideraba exclusivo de las primeras etapas
de escolarizacion. Todos ellos tenian perfectamente delimitados los espacios para
trabajar y para jugar, existiendo una linea entre ambos que impedia conectarlos entre

si. Por ultimo, la asociacion entre juego y ocio era nitida en todos ellos.

Para el equipo docente que llevé a cabo esta implementacion, la capacidad creadora
de la imaginacidn resulta esencial tanto para el cientifico como al artista. El juego
entendido no Unicamente como una repeticion mecanica de habilidades aprendidas,
sino como una reelaboracién creadora de vivencias anteriores. El juego, y la
creatividad asociada al mismo, implica poner en practica pensamiento divergente; es

decir, crear situaciones que rompan con los esquemas de la experiencia. Implica
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formular preguntas, plantear nuevos problemas donde otros han encontrado

soluciones.

Por ultimo, cabe anadir que se puso especial énfasis en actividades de juego que
resultasen abiertas y generadoras. Es decir, no se trataba de jugar por jugar, de
implementar y reproducir una serie de reglas y normas ya establecidas. Al contrario, se
trataba de crear situaciones en las que los participantes pudiesen aportar ideas de

modo libre y espontaneo (Perkins, 1992).

3.2.5.3. Conclusiones

Para la evaluacidn final de los estudiantes, se les dio a elegir entre la elaboracién de
una programacion didactica y un portfolio. La mayoria de los participantes, opto por la
primera opcidn adaptandola a la asignatura que ellos impartian. La mayoria de los
trabajos resultaron interesantes, creativos y con desempefios que ponian en juego un
proceso de comprensién desafiante y motivador. En varias de las programaciones, se
incluyeron juegos como desempefios encaminados a promover la comprension. Sélo

dos de las unidades propuestas necesitaron reajustes para su aprobacion.

A lo largo de las sesiones de todo el mddulo, se trabajé de modo intenso; los docentes
que las impartieron detectaron altas dosis de productividad, asi como una importante
participacién de los alumnos en los didlogos y debates. El juego permitié crear un clima

distendido que resultd altamente generador.

3.2.6. Resumen de las investigaciones

El siguiente cuadro pretende recoger de modo sintético los elementos mas destacados
de las implementaciones del marco en Ensefanza Superior anteriormente explicadas a

modo de resumen, afiadiendo los mismos elementos del presente estudio.
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Tabla 3.1. Resumen de las investigaciones

AUTOR/ES MUESTRA AMBITO DE TRABAJO TIEMPO ELEMENTO DE ANALISIS OBJETIVOS VARIABLES
- Afio: Estudiantes de 29, - Mejorar la calidad de la - Motivacion
Bosticoy 3%y 42 afio - Carrera: Profesorado de 4 cursos Elaboracién de Unidad ensefianza - Comprensién
Leonardi - Curso: Did4ctica y Inglés Did4ctica - Educar estudiantes como - Rendimiento
Practica de la Ensefianza ciudadanos de pleno derecho. | _ Disciplina
- Afio: Estudiantes de 3* | - Carrera: Profesorado de . Cambiar la relacién ) .,
~ = e P No se Programacién de la .. . Articulacién entre
Munoz ano Historia, Inglés, Ciencia i . tradicional entre estudiante y . , .
fes especifica asignatura teoria y practica
- Curso: Didactica Politica y Lengua docente
- Afio: ultimo c orof ) - Portfolios . it v
- Carrera: Profesorado y romover el analisis y la
; . Ati = e No se - Carpetas-proceso C, By
Moyano Curso,. I?roblemgtlca Licenciatura en Ciencias de o reflexion acerca de las - Argumentacion
pedagdgica del nivel iy especifica - Ensayos P
> la Educacién practicas docentes
superior - Investigacién personales
Civarolo, - Afio: no se especifica - Carrera: Profesorado en B _ _ B
Aiello. Pér is del Lengua Inglesa; No se Elaboracién de Unidad Reflexionar acerca de su - Reflexién sobre
\(Ie'llo,f S ez '-ACuirsz..Te:orlas € Matematicas; Lengua especifica Didactica propio proceso de aprendizaje | la propia materia
y Villatane prendizaje Castellana
40 docentes de
Medicina, Quimica, )
. Derecho, Comunicacién o y . Reformular un espacio de - Productividad
Giordanoy Social, Psicologfa, etc - Carrera: Especializacion No se Elaboracion de Unidad trabajo excesivamente Participacion
’ ’ en Docencia Universitaria especifica idactica o Portfolio radicional, formal y poco
ilva ) D ia Universitari if Didéctica o Portfoli tradicional, formal P
- CL.JI’SO.: ,Teorla y o creativo - Motivacion
aplicacion de la Didactica
en el aula universitaria
Estudiantes de Ed. - Carrera: Educacidn Fisica Elaboracién de Unidad - Impacto en 3 variables ]
Primaria y su Didactica. Didactica - Cambios en rol docente - Autonomia
. . N . . . - Definir factores que inciden - Motivacion
Bilbao Estudiantes del grado de | Ciencias Sociales 1 semestre | Cuestionario ) >4
Ed. Primaria Entrevista en implementacién del marco | _ procesos
- EP: Inguruaren Ezaguera - Analizar la aplicabilidad del | cognitivos

Docentes y Expertos

y Lengua Castellana

Consulta a expertos

marco en formacidn inicial
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3.3. POR QUE TRABAJAR EL MARCO DE LA ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

3.3.1. Introduccion

El objetivo de esta investigacion es doble: por un lado, pretende mejorar los procesos
de ensefianza-aprendizaje dentro de la propia institucién. Es decir, las ventajas que el
marco de la Ensefianza para la Comprension aporta a la realidad educativa son
extensibles a todos los niveles educativos, independientemente de los contenidos que
traten. El valor afiadido del marco se refleja tanto en la seleccion de contenidos, como
en el establecimiento de objetivos, asi como la formulacidn de desempenos especificos
encaminados a la realizacién de practicas que generen comprensién; todo ello
enmarcado en un proceso de evaluacién continua. El cambio de foco en la relacién
entre docente y estudiante, la pertinencia y significacidén de los contenidos, la puesta
en practica de actividades concretas que trabajen diferentes procesos cognitivos, el
énfasis en la propia comprensidn, la concepcién del aprendizaje como un proceso que
no termina y en el que sobre todo participa el propio estudiante, la creencia de que la
evaluacién debe ser un proceso continuo y transparente del que aprender, etc. Todos
estos elementos suponen sin duda un enriquecimiento de la ensefanza,

independientemente del drea o tematica tratados (Wiske, 1999).

Por otro lado, no resulta casual el hecho de que se haya escogido a estudiantes que se
convertirdn en un futuro préximo en profesores de Educacion Primaria y que a algunos
de ellos, formados en el marco de Ensefianza para la Comprension, ya como recién
egresados, se les haya llevado a una escuela de Educacién Primaria para formar a su
vez a otros docentes y trabajar con ellos en equipo a pie de aula. La mayoria de ellos
son herederos de un sistema de ensefianza eminentemente memoristico, pasivo,
repetitivo y en el que la comprensién y la produccién en nuevos contextos no han
disfrutado del protagonismo que merecen. Si estos estudiantes no son expuestos a
nuevos marcos de ensefianza, a nuevas formas de concebir y entender las complejas
dinamicas que se dan dentro del aula, estaran en su mayoria abocados a repetir
esquemas y procesos que han demostrado ser ineficaces. Si lo que se quiere es
cambiar a los profesionales del mafiana, se debe empezar por cambiar a aquellos que

en muy poco tiempo serdn los principales encargados y responsables de la formacién
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de sus propios alumnos. En la medida en que estos estudiantes, pronto docentes, sean
capaces de interiorizar los elementos propuestos por el marco, en la medida en que los
entiendan y asuman como propios, podran a su vez implementarlos dentro del aula
(Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2009; Garcia-Valcarcel y Martin del Pozo, 2016;

Martinez, 2016; Prats, 2016; Sureda-Negre, Oliver-Trobat y Comas-Forgas, 2016).

Se entiende que el estudiante es y debe ser el centro del proceso educativo. Sin
embargo, quien debe ser el principal responsable y artifice de la calidad de dicho
proceso, es el propio docente. Lejos de tratarse de dos ideas opuestas o
contradictorias, son en realidad complementarias. Por supuesto que el fin dltimo de la
educacion debe ser el beneficio del estudiante y la transformacion del modo que éste
tiene de ver el mundo. Sin embargo, para que esto sea posible, resulta imprescindible
gue su aprendizaje sea provocado, promovido, monitorizado, estimulado y guiado por
un personal docente capaz de posibilitarles situaciones de aprendizaje ricas y
desafiantes, familiarizado con metodologias avaladas por la comunidad cientifica
internacional y consciente de que su papel principal es dotar al estudiante de
herramientas y recursos que le permitan desenvolverse con éxito en su futuro laboral

y personal (Blythe, 1999).

En este sentido, la eleccion del Grado de Educacion Primaria de la Universidad de
Deusto resulta idonea para la presente investigacidon, puesto que nos ofrece la
posibilidad de satisfacer el objetivo inicialmente establecido: mejorar la calidad del
proceso educativo a la vez que se estd dotando a los estudiantes de herramientas con

las que mejorar su futura competencia profesional docente.

3.3.2. El Profesor como principal agente del proceso educativo

Los ambitos de influencia de un profesor se dan principalmente dentro del aula, pero
qgue se extienden mads alld de la misma. Estos contribuyen a la creacién de una
comunidad de profesores que aprenden y son capaces de liderar. Ejercen una
influencia decisiva sobre sus colegas y les encaminan a una mejora practica educativa y
aceptan su responsabilidad en todo este proceso. Otorga también al docente de un
gran protagonismo a la hora de facilitar el aprendizaje de sus estudiantes; de nuevo,
insistiendo en el docente como agente transformador no sélo de sus propios
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estudiantes sino también de la comunidad educativa en la que se ve inmerso

(Katzenmeyer, 2009).

Desde la relevancia que tiene por ejemplo establecer los diferentes tipos de
aprendizaje de los estudiantes y sus diversos procesos cognitivos hasta la eleccion del
lenguaje mas adecuado para el desarrollo de los mismos, el papel que el docente
desempeiia dentro del aula resulta esencial. En este sentido, el papel que juega el
docente abre una doble perspectiva: por un lado, debe ser consciente de esta realidad
y prepararse para ello. Esto implica una adecuada formacidon académica renovada
constantemente mediante un proceso de formacién continua. Por otro lado, debe
poner en practica dichas herramientas, transformando su quehacer diario en un

complejo compendio de recursos y habilidades (Nilson, 2010).

Supone un delicado equilibrio, una forma geométrica de muchas caras, que debe
aunar aspectos como: anticipar, planear, improvisar, motivar, regular, guiar, escuchary
proponer; un complejo proceso en el que el docente también debe demostrar una

considerable dosis de autoanalisis y autocritica (Barry y Bird, 2013).

Tal y como se ha mencionado anteriormente, esta capacidad que tiene el docente de
influir en su entorno no se limita al espacio fisico del aula. Es importante tener en
cuenta el rol que los docentes desempefan a la hora de promover y facilitar el cambio
social (Sadker, D. M., Sadker, M. P. y Zittleman, K., 1994). En este sentido, entender el
aula y las complejas relaciones que dentro tienen lugar como una sociedad en
miniatura resulta muy apropiado. Es la responsabilidad del docente ensefiar a sus
estudiantes cdmo deben desenvolverse ante situaciones de conflicto, diversidad,
abuso, toma de decisiones, desigualdad, relaciones de poder, etc. Al igual que ocurre
con las experiencias vividas en el entorno familiar, los estudiantes trasladaran a su
entorno social los modos de comportarse dentro del grupo humano que supone el

aula.

En resumen, se trata de una profesidn con el poder de cambiar las mentes de los nifios
y tener un impacto directo en su futuro, mucho tiempo después de que haya

terminado su etapa de escolarizacién (Pierson, 2013).
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3.3.3. La importancia de la formacién del profesorado

Existe una relacién directa entre la capacidad, formacion y efectividad del profesor y
los resultados de sus estudiantes. Un estudio llevado a cabo en 111 colegios de
Estados Unidos revelé que el grado de competencia del profesor influia de modo
directo en los resultados de sus alumnos, a la hora de comparar docentes con diversos

niveles competenciales (Marzano, 2007).

Los estudiantes del Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Deusto se
forman para convertirse en docentes. Lo hardn a lo largo de una etapa en la que es
vital la adquisicién de recursos y estrategias para el aprendizaje. Esta etapa comprende
desde los 6 hasta los 12 afios. Se trata de un periodo de la escolarizacién
especialmente indicado para que el estudiante desarrolle estrategias de comprension,
fortalezca procesos cognitivos y afiance recursos de aprendizaje que le permitan

afrontar las etapas futuras de su proceso educativo con éxito.

En la medida en que estos estudiantes del Grado de Educacion Primaria, futuros
docentes, estén familiarizados con nuevos enfoques de la practica educativa, podran
inculcar a sus estudiantes las herramientas anteriormente descritas. EI motivo de
implementar el marco en el propio grado es claro: no basta con que los alumnos
conozcan, estudien y estén familiarizados con los diversos enfoques y metodologias.
Deben haber experimentado en primera persona la mejora en su propio proceso de

aprendizaje, para asi poder trasladarlas al aula con éxito.

3.3.4. La aportacion del marco de la Ensefianza para la Comprensiéon a la formacién

del profesorado

En el marco de la Ensefianza para la Comprensidon se recogen un buen nimero de
metodologias y estrategias que se han revelado como eficaces a lo largo de las ultimas
décadas. Intenta dar respuesta a una nueva necesidad que se da hoy en dia en las
aulas: la necesidad de preparar a los estudiantes para que sepan desenvolverse en un
mundo profesional, personal y social cada vez mds complejo, en permanente cambio y

gue exige un alto grado de adaptabilidad (Wiske, 1999).
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La Ensefianza para la Comprensidn entiende que los procesos de memorizacién y
reproduccidon de contenidos han quedado ya obsoletos; pertenecen a un modelo de
sociedad industrial que ya no se da. Una sociedad en la que el acceso a la informacidn,
los datos y los contenidos hace tiempo que ha dejado de ser un problema dentro del
ambito académico y profesional, no debe perpetuarse un modelo educativo en el que
se prima la recepcion, retencidn y reproduccidon de contenidos. Por el contrario, debe
facilitarse al estudiante una amplia bateria de recursos y herramientas que le permitan

interactuar de modo eficaz con su entorno (Perkins, 1992).

El marco de la Ensefianza para la Comprensidn se centra precisamente en eso. Intenta
superar un modelo tradicional centrado en la obtencién de una Unica respuesta
considerada como correcta. No niega que existan numerosos dmbitos en los que la
obtencién de un unico resultado es deseable. Pero abre la posibilidad de plantear y
admitir varias respuestas como verdaderas y validas. Sin olvidar que las respuestas son
importantes, pero poniendo igual o mayor énfasis en la propia pregunta. Pregunta que

hace al estudiante profundizar en su aprendizaje (Wiske, 1999).

Considera igualmente que el concepto tradicional del error, entendido como algo a
evitar y como sinénimo de fracaso, no es el adecuado. Por el contrario, el error se
revela como una fuente de aprendizaje. Si uno no esta preparado para equivocarse,
nunca podra producir algo creativo y original; el gran problema reside en el hecho de
gue para cuando se alcanza la edad adulta se ha perdido esa capacidad. Sin duda, esto
es resultado y reflejo de un sistema educativo en el que el error se penaliza, lo que en

opinién de Robinson tiene como consecuencia la pérdida de dicha capacidad (2006).

Booten (2012) compara el aprendizaje de los estudiantes en el ambito académico con
aquel que llevan los bebés cuando empiezan a hablar. Se trata de un proceso de
aprendizaje plagado de errores, a base de ensayo y error, en el que las equivocaciones
iniciales sirven de base sobre la que fundamentar el posterior aprendizaje. Sin
embargo, esta libertad a la hora de aprender desaparece con la escolarizacion, ya que

en general el error se estigmatiza y se persigue.

Por otro lado, el marco busca igualmente un aprendizaje en el que la diversidad no

sblo sea tenida en cuenta sino que sirva de base para el enriquecimiento del proceso.
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Defiende que debe reformularse la jerarquia tradicional de asignaturas, en la que el
lenguaje y las matematicas han ocupado un lugar privilegiado, relegando a las Ciencias
Sociales y las Humanidades a un segundo orden, y dejando las Artes y otras
asignaturas en ultima posicion. El hecho de que la danza o la historia, por ejemplo, no

contribuyan a enriquecer el proceso educativo es un error (Robinson, 2006).

Por ultimo, y como necesario reflejo también de la diversidad anteriormente citada, el
marco de la Ensefianza para la Comprension busca un sistema de evaluacién rico y
complejo, que huya de una estandarizacién que es incapaz de recoger y reflejar las
diferentes maneras que los estudiantes tienen de percibir y reproducir el mundo. Es
decir, la buisqueda de una ensefianza individualizada y respetuosa con la pluralidad,

individualidad y creatividad de cada estudiante (Wiske, 1999).

3.4. RESUMEN DEL CAPITULO

El marco de Ensefanza para la Comprensién es fruto del trabajo del equipo de
investigacion Proyecto Cero, perteneciente a la Escuela de Graduados de la
Universidad de Harvard. Se trata de un equipo con muchas lineas de investigacion
relacionadas con cémo aprende el ser humano, la Psicologia, las Artes y la Educacion.
Aunque muchas de ellas son proyectos de investigacidn abiertos, otros muchos estan
ya terminados, lo que no significa que estén cerrados, ya que la comunidad educativa
internacional continua evolucionando y haciendo aportaciones a dichas

investigaciones.

L@titud surge como la iniciativa latinoamericana para la difusion del marco de
Ensefianza para la Comprensién. Dividida en diferentes nodos de acuerdo con su
localizacion geografica, L@titud ha trabajado durante décadas para la mejora de los
procesos educativos de acuerdo con el enfoque educativo propuesto por Proyecto

Cero.

Existen, sobre todo en el dmbito de Latinoamérica, numerosas aplicaciones del marco
de Ensefianza para a Comprension en el contexto de la Educacion Superior. Entre ellas,

la presente investigacion ha querido destacar seis por su relevancia e interés, ya que se
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trata de implementaciones especialmente exitosas de esta propuesta educativa que

inciden en la idoneidad de su aplicacion en ambitos universitarios.

No cabe duda de que el estudiante es y debe ser el protagonista del proceso de
ensefianza-aprendizaje, pero no puede olvidarse tampoco el papel esencial que el
docente juega en dicho proceso. Aun admitiendo una pérdida de protagonismo en las
dinamicas del aula a favor del estudiante, su funcién como facilitador, monitor y
provocador del aprendizaje es insustituible. De ahi que una sdlida formacion
profesional sea deseable. Familiarizar con el marco de Ensefianza para la Comprension
a estudiantes del grado de Educacién Primaria, que en muy poco tiempo estaran
desempefiando su labor profesional como docentes, contribuye al logro de esa

formacidn global e integral.

Por dultimo, el marco de Ensefianza para la Comprension propone un enfoque
metodoldgico, aunque no inédito (como ya se ha explicado en los capitulos | y Il de la
presente investigacion), si propio, en el sentido de que aglutina bajo una misma
estructura diferentes propuestas metodoldgicas, las sistematiza y las dota de rigor
cientifico. Esas propuestas presentan la inteligencia como la capacidad de aplicar lo
aprendido de modo flexible, consideran el error como fuente de aprendizaje y
entienden que los procesos cognitivos pueden y deben visibilizarse. En definitiva, la
superacién de un modelo tradicional de ensefianza por otro que dé respuesta a las

necesidades de estudiantes inmersos en la sociedad del siglo XXI.
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4.1. INTRODUCCION

El presente capitulo se divide en seis bloques principales. El primero de ellos, los
objetivos de la investigacion, describe tanto los objetivos de cardcter mdas general
como aquellos de indole mas especifica. El siguiente apartado, el disefio, explica el tipo
de metodologia adoptada y el porqué de dicha eleccién. A continuacién, el apartado
de los participantes, refleja con detalle cual ha sido la muestra en la presente
investigacidn, asi como los criterios seguidos para su seleccidn. El siguiente apartado,
las variables, define de modo preciso las tres variables analizadas en esta
investigacion, asi como los aspectos mas concretos de cada una de ellas en los que se
ha centrado. A continuacion, el apartado de instrumentos de medicidn refleja cuales
han sido los medios utilizados para la recogida de datos. Por ultimo, el apartado de
procedimiento, explica cuales han sido cada uno de los pasos que se han llevado a

cabo alo largo del proceso.

4.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo de esta investigacion ha sido doble: por un lado se ha pretendido analizar
en qué medida el uso del marco de Ensefianza para la Comprension tiene unos efectos
positivos en los procesos de ensefanza-aprendizaje; por otro, se ha intentado conocer
cudles son los aportes del marco de Ensefianza para la Comprensién en un contexto de
formacidn inicial de futuros docentes. Para lograrlo, se han establecido los siguientes

objetivos especificos:

1. Conocer las mejoras percibidas que produce, en tres variables de la ensefanza-
aprendizaje (nivel de autonomia, procesos cognitivos y motivacién), la
formacidn y aplicacion del marco de Ensefianza para la Comprension tomando
como referencia tres fuentes: estudiantes, docentes y las propuestas didacticas

de los docentes.

2. Conocer las percepciones sobre los cambios que provoca en el rol docente el

uso del marco de Ensefianza para la Comprension.

3. Definir los factores que inciden en la puesta en practica del marco Ensefianza

para la Comprension.
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4. Analizar la aplicabilidad del marco de Ensefianza para la Comprension en el

contexto de la formacidn inicial de los futuros docentes.

4.3. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio y metodologia de la presente investigacidon se enmarca en una ldgica
cualitativa. La adopcion de una perspectiva cualitativa se apoya en la idea de Cook que
la presenta como “otra forma legitima de hacer ciencia” (2005, p. 12). De acuerdo con
el autor, esta perspectiva permite evitar algunas de las limitaciones que la corriente

l6gico-positivista acarrea en areas de estudio como la educacién.

La investigacion cualitativa supone colocar la experiencia subjetiva en primer plano;
pretende entender la construccion del medio social en que se mueve el individuo y sus
creaciones desde diferentes puntos de vista. Implica aceptar que la realidad es rica,
heterogénea y divergente. Aceptado esto, la légica consecuencia es estudiar dicha
realidad desde la perspectiva de quienes la perciben. Enfocar el objeto de estudio
prestando especial protagonismo al proceso, sin centrarse Unicamente en el resultado;
buscar las causas que explican un hecho sin limitarse a analizar el hecho en cuestion;
estudiar una determinada realidad desde dentro, desentrafiando sus componentes y
complejas relaciones internas; dotar al estudio de un caracter expansionista y no
reduccionista, atendiendo a sus conexiones; reafirmar el cardcter dinamico de la
realidad objeto de estudio; todo ello, propio de la perspectiva que ofrece la
investigacion cualitativa, supone un analisis centrado no sélo en qué resultado se ha
obtenido sino sobre todo en cémo se ha llegado a ese resultado (Baez y Pérez de

Tudela, 2009; Cook, 2005; Green, 2011; Tdjar, 2006).

Se ha decidido adoptar un enfoque cualitativo de modo que los participantes en la
presente investigacidon pudiesen presentar sus propias interpretaciones del proceso. Se
ha buscado que dichos participantes creen un todo interrelacionado e
intercomunicado de hechos, apreciaciones y experiencias; es decir, la construccion de
un contexto mas amplio a partir de diversas bases individuales (Cohen y Manion, 1990;

Cook y Reichardt, 1986; Merriam 1998 y 2009).
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La adopcién de una perspectiva cualitativa supone renunciar a intentar establecer y
justificar la representatividad de la muestra escogida desde la ldgica matematica
propia de la investigacién cuantitativa (Goetz y LeCompte, 1988). De este modo, la
validez de la representatividad ofrecida por dicha muestra se fundamenta en la
naturaleza propia de cada caso y su tipicidad. La utilizacion de estudios de caso
permite la investigacion de wuna determinada realidad en profundidad vy
necesariamente contextualizada, lo que la dota de riqueza y significatividad. Permite,
igualmente, documentar e interpretar la complejidad de una determinada realidad
enmarcada en su contexto. Posibilita, también, una comprensién profunda de un
determinado proceso y de las variables que lo conforman y definen. Permite,
finalmente, acceder a los casos objeto de la investigacion de modo mas rico, profundo
y definido, centrandose en los detalles del proceso (Simmons, 2009; Swanborn, 2010;

Woodside, 2010y Yin, 2014).

A continuacidn, se presenta una tabla que muestra cudl ha sido el disefio que ha
seguido la presente investigacion, en lo referente a objetivos, participantes e

instrumentos:
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Tabla 4.1. Esquema del disefio de investigacion

OBJETIVOS

9
PARTICIPANTES

INSTRUMENTOS

Conocer las mejoras percibidas que produce, en tres
variables de la ensefianza-aprendizaje (nivel de autonomia,
procesos cognitivos y motivacién), la formacion y aplicacion

del marco de Ensefianza para la Comprension tomando
como referencia tres fuentes: estudiantes, docentes y las
propuestas didacticas de los docentes.

Entrevista en
profundidad10
Cuestionario™
Rudbricas™

Conocer las percepciones sobre los cambios que provoca
en el rol docente el uso del marco de Ensefianza para la
Comprension.

Entrevista en
profundidad

Definir los factores que inciden en la puesta en practica del
marco Ensefianza para la Comprension.

Entrevista en
profundidad

Analizar la aplicabilidad del marco de Ensefianza para la
Comprension en el contexto de la formacién inicial de los
futuros docentes.

Docentes Estudiantes Pr.o p’ue.stas Expertos
didacticas
1 docente ES * 68 estudiantes
del grado de EP | 4 propuestas
6 egresadas grado EP . e
2 d tes d trode EP | ° 23 estudiantes didacticas
ocentes de centro de de 5¢ de EP
Docentes Estudiantes Expertos
1 docente ES
6 egresadas grado EP
2 docentes de centro de EP
Docentes Estudiantes Expertos
1 docente ES
6 egresadas grado EP
2 docentes de centro de EP
Docentes Estudiantes Expertos13
8 expertos

1 docente ES
6 egresadas grado EP
2 docentes de centro de EP

pertenecientes
al ambito de
Project Zero

Entrevista en
profundidad
Consulta a

14
expertos

9 Ver tabla 4.2.

10 Ver tabla 4.4.

11 Ver tablas 4.5. y 4.6.

12 Ver tablas 4.8., 4.9. y 4.10.
13 Ver tabla 4.3.

14 Ver tabla 4.11.
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4.4. PARTICIPANTES

Este estudio se ha llevado a cabo, tal y como se ha sefialado, utilizando metodologia de
tipo cualitativa. A continuacién se explica cual ha sido el proceso llevado a cabo asi

como los participantes seleccionados para cada una de las partes del estudio realizado.

4.4.1 Enfoque cualitativo en la seleccidn de participantes

Toda investigacién cualitativa tiene un enfoque particular que prevalece sobre el
general. Por ello, su cardcter representativo ni puede ni debe seguir una ldgica de
caracter matematico. El nivel de transferibilidad que ofrece se establece al margen del
tamafio de la muestra: estd en funcidon de cdmo se escoge cada caso particular y del
grado de tipicidad que lleva implicito (Goetz y Lecompte, 1988). De modo paralelo, su
relevancia e importancia (y en ultima instancia su transferibilidad) dependen del nivel
de pertinencia que alcanzan en la cultura de la que forman parte: en qué medida cada

caso favorece la comprension de lo que queremos conocer (Pogré, 2013).

Los participantes en la presente investigacién fueron escogidos de acuerdo con esta
l6gica (Papua, 1979). El muestreo tedrico facilita un tipo de investigacién multifacética,
gue no se ve limitada en cuanto a qué técnicas se ponen en practica a la hora de
recoger los datos, en qué modo se usan dichas técnicas y el uso posterior que se hace
de esos datos. (Glaser y Strauss, 1967). En este sentido, el muestreo tedrico se
diferencia de la definicidn cldsica que ofrece la perspectiva cuantitativa mediante la
cual el muestreo queda definido en una fase previa al trabajo de campo (Carrero,

Soriano y Trinidad, 2006).

Se decidié elegir casos tipicos, es decir, unidades de estudio que tienen determinadas
caracteristicas en comun. La presente investigacidon ha seguido un proceso sistematico
a la hora de establecer los criterios con los que se eligieron a los participantes; criterios

intencionadamente seleccionados (Pogré, 2013).
4.4.2 Descripcion de los participantes y cdmo se relacionan
Debido al caracter cualitativo de la presente investigacidn, ha sido prioritario desde su

inicio formar en profundidad a los docentes participantes en los principios
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fundamentales del marco de Ensefianza para la Compresidn. Se ha buscado, en todo
momento, que dichos docentes tuvieran unos conocimientos mas alld de los
fundamentos tedricos del mismo y fuesen capaces de asimilar, interiorizar y
experimentar en propia persona los retos pedagégicos que este enfoque educativo
implica. Por ello, se ha llevado a cabo una formacién completa, rigurosa y con una
vocacién eminentemente practica, que ha obligado a los participantes a entender los
principios del marco, a redisefiar sus propuestas educativas y a implementarlas en el
aula con la ayuda de docentes ya familiarizados con él. Como consecuencia de lo
anterior, se ha decidido escoger una muestra no numerosa, pero que permitiese un
proceso formativo de calidad y exhaustivo y que, a la vez, fuese suficientemente
representativa de las diversas realidades docentes a las que la adopcion del marco
afecta, es decir, profesores universitarios, profesores recién egresados del grado de
Educacién Primaria y profesores no universitarios. También se ha realizado una

consulta a expertos.

El siguiente cuadro resumen pretende reflejar cudles han sido los grupos participantes
en la presente investigacién, su ambito de actuacidon profesional, el area al que
pertenece su propuesta diddactica, los estudiantes a su cargo que también han

participado, asi como el lugar en el que la implementacion ha tenido lugar.
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Tabla 4.2. Participantes en la investigacion

< PROPUESTA LUGAR DE
GRuUPO DOCENTES AmBITO i ESTUDIANTES . EXPERTOS
DIDACTICA IMPLEMENTACION
53 estudiantes de 2°
Grupo 1 de Docente ., . Educacion Fisica y N estudiantes e. , Universidad de
. 9 . Educacidn Superior e afio grado Educacion
participantes Educacion Superior su Didactica (ES) . : Deusto
Primaria
15 estudiantes de 42
Grupo 2 de 2 egresadas grado ., . CCSS en Educacion es~u antes de Universidad de
. ., . . Educacidon Superior . . afio grado de
participantes Educacidn Primaria Primaria (ES) s . . Deusto
Educacion Primaria
2 egresadas grado
Ed ién Pri i Cent I
Grupo 3 de ucacion Frimaria -, . . Lengua Castellana 23 estudiantes de entro escofar
articioantes Educacion Primaria (EP) 5o de Primaria concertado de
P P 1 docente de centro ) Bizkaia
de Educacion Primaria
2 egresadas grado
Ed i6n Pri .
Grupo 4 de ucacion Frimaria -, . . Inguruaren 19 estudiantes de Centro escolar
. . Educacion Primaria . .
participantes Ezaguera (EP) 52 de Primaria concertado de Araba
1 docente de centro
de Educacion Primaria
Grupo 5 de 8

participantes
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4.4.2.1. Grupo 1: Profesores universitarios

Se eligid a cuatro docentes pertenecientes al grado de Educacién Primaria de la

Universidad de Deusto en su campus de Bilbao. Se establecieron los siguientes criterios

a la hora de elegir a los participantes:

256

Que la docencia se impartiese dentro del grado de Educacién Primaria. Si bien
la implementacién del marco de Ensefianza para la Comprensién no tiene
limitacion alguna en cuanto a una edad o a una etapa académica concreta,
suele iniciarse en Educacién Primaria, en cualquiera de sus niveles. El motivo es
sencillo: estos afios de la escolarizacidn guardan un notable equilibrio entre la
extensién de contenidos, flexibilidad del curriculo, madurez por parte de los
estudiantes, complejidad de los conceptos, etc. Por ello, se considerd a los
estudiantes del Grado de Educacién Primaria como los idéneos para la
implantacion del marco en la Enseflanza para la Comprensién. Se trata de
alumnos que pronto se convertiran, a su vez, en profesores de Primaria; un
cierto nivel de familiaridad con la forma de trabajar del marco, sin duda les
ayudara en el futuro a enfocar su propia asignatura, no ya como participantes
sino como autores de la misma. De esta manera, se podia establecer un
recorrido y una progresién dentro del proceso y, sobre todo, una riqueza de
perspectivas para todas las partes implicadas en la investigacion: docentes del
grado que pasan a ser estudiantes mientras se forman. Una vez entrenados,
dichos profesionales retoman su rol docente para familiarizar a sus estudiantes
con el marco de Ensefianza para la Comprensién. Y a su vez, estos estudiantes
abandonaran en un futuro inmediato este papel para empezar a desempenarse

como docentes y poder poner en practica lo aprendido.

Que dentro de dicho grado, impartiese alguna didactica. Se estimo que este era
el contexto adecuado para trabajar una innovacion pedagdégica como la que
supone el marco de Ensefianza para la Comprensién. El motivo es simple: en la
asignatura de didactica es en la que los futuros docentes llegan a conocer y

dominar las bases de la programacion; una programacién que refleje de modo
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claro y detallado los objetivos didacticos que el marco de Ensefianza para la

Comprensidn persigue.

Que los docentes que impartian las asignaturas se mostrasen interesados en el
proyecto: de modo que pudiesen adoptar una actitud critica y activa,
asegurando asi la adecuada apropiacidn y puesta en practica de los contenidos
propios del marco de la Ensefianza para la Comprensidn. Por otro lado, siendo
el modelaje uno de los principios basicos de las Culturas de Pensamiento,
resultaba esencial que los docentes participantes mostrasen ante los

estudiantes una actitud comprometida con el proyecto.

De acuerdo con los mencionados criterios, se seleccionaron cuatro asignaturas:

Matematicas y su Didactica I, en primer curso.

Educaciodn Fisica y su Didactica, en segundo curso.

Inglés para Profesores de Primaria |, en tercer curso.

Ciencias de la Naturaleza y su Didactica Il, en tercer curso.

Estos cuatro docentes y sus cuatro asignaturas conformaron una seleccion inicial, y

todos ellos recibieron formacién introductoria necesaria para poder implementar el

marco de Enseflanza para la Comprensidn en sus asignaturas. Es decir, se les propuso

llevar a cabo un proceso de formacidn acerca de las bases tedricas del marco. Si bien

los cuatro docentes comenzaron la formacion, sélo uno de ellos completd el ciclo. Se

estimo condicidn necesaria para la participacién de la presente investigacion que cada

docente llevase a cabo el ciclo de formacién en su totalidad.

La docente que termind el proceso forma el Grupo 1 de participantes (ver tabla 4.1.

Participantes en la investigacion): una docente universitaria, de segundo curso del

grado de Educacion Primaria, en la asignatura de Educacion Fisica y su didactica. Tras

la formacion recibida, reformuld una propuesta didactica de acuerdo con el marco de

Ensefianza para la Comprensidn, que implementd con sus estudiantes (n=53).
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4.4.2.2. Grupo 2: Profesores recién egresados del grado de Educacion Primaria

Este colectivo estuvo formado por dos tipos de egresados del grado de Educacion

Primaria de la Universidad de Deusto.

El primer grupo debia, durante sus estudios, haber tenido contacto con el marco de
Ensefianza para la Comprension, mostrando un especial interés por el mismo. De
acuerdo con este criterio, se seleccioné a dos egresadas del grado de Educacién
Primaria (curso 2012-13), que realizaron su Trabajo de Fin de Grado sobre el marco de
Ensefianza para la Comprensidén. Su trabajo consistié en un estudio en profundidad de
las bases tedricas del mismo, asi como el disefio de una propuesta didactica de
acuerdo con los postulados de dicho marco. Se consideré de gran interés para el
estudio el poder incluir un caso que reflejase esa transicidon entre los estudiantes que
aun se estan formando y los propios docentes. Se trata de un periodo provisional en el
que la formacion universitaria ha cumplido un ciclo, pero en el que aun no se cuenta

con experiencia profesional propiamente dicha.

Este primer grupo lo forma una pareja de trabajo, que pasa a formar el Grupo 2 de

participantes (ver tabla 4.1. Participantes en la investigacion).

El segundo grupo debia, como el anterior, estar constituido por estudiantes egresados
de la Universidad de Deusto, pertenecientes al grado de Educacidon Primaria y que
hubiesen mostrado un especial interés por el marco. Ademads, debian reunir los

siguientes requisitos adicionales:

* que hubiesen ampliado su formacidn, fuera de la universidad, como parte de su

desarrollo profesional

* debia tratarse, también, de estudiantes egresadas que pudieran implementar
el marco de Ensefianza para la Comprension en un centro de Educacion

Primaria.

El segundo grupo lo forma dos parejas de trabajo que pasan a formar parte, como se
describird en el siguiente apartado, del Grupo 3 de participantes y el Grupo 4 de

participantes (ver tabla 4.1. Participantes en la investigacion y el punto 4.4.2.3). Serdn
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docentes recién egresadas que iran a centros de Primaria a ayudar en la formacion e
implementacion de otros docentes en lo relativo al marco de Ensefianza para la

Comprension.

Hasta aqui, todos los profesores seleccionados hasta el momento, tanto los

universitarios como los recién egresados tenian una serie de caracteristicas comunes:

* Todos ellos realizaron un proceso de formacién completo referente al marco de
Ensefianza para la Comprension. No sélo en relacién a los fundamentos
tedricos del mismo, sino habiendo llevado a cabo el disefio de una propuesta

didactica.

* Todos ellos mostraron un especial interés por el enfoque pedagdgico
propuesto por el marco de Ensefianza para la Comprensién. Manifestaron,

desde el inicio, su intencidn de incorporar dicho marco a su prdctica docente.

Finalmente, todos ellos tenian una relacidn directa con la Universidad de Deusto en su
campus de Bilbao. Bien se tratase del docente perteneciente a su claustro, bien se
tratase de estudiantes egresados del grado de Educacion Primaria, todos ellos

pertenecian al mismo contexto académico y/o profesional.

Asi, el Grupo 2 de participantes (ver tabla 4.1. Participantes en la investigacion) lo

conforman dos docentes (una pareja) recién egresadas del grado de Educacién
Primaria, con una propuesta didactica y 15 estudiantes de cuarto curso del grado de

Educacién Primaria.

4.4.2.3. Grupos 3 y 4: Profesores no universitarios

A la hora de elegir a los docentes no universitarios que participasen en la presente

investigacion, se buscé que se adecuasen a los criterios detallados a continuacion:

* Que la docencia se impartiese dentro de la etapa de Educacidon Primaria: se
trata, por un lado, de la etapa habitual en la que el marco pedagdgico de

Ensefianza para la Comprensidn se introduce en instituciones escolares. Por
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otro lado, suponia complementar el proceso llevado a cabo en el ambito de la

Ensefianza Superior.

* Que los docentes que impartian las asignaturas hubiesen manifestado un
especial interés por participar en la investigacién. Al igual que en el caso de los
docentes de ambito universitario, el motivo era sencillo: contar con docentes
gue mostrasen una actitud critica y activa aseguraba la correcta asimilacion y
puesta en practica de los contenidos propios del marco de la Ensefanza para la
Comprension. Por otro lado, se aseguraba el modelaje que busca la
implantacion de una Cultura de Pensamiento en una institucion educativa; al
contar con docentes motivados y participativos, se aseguraba una actitud

idonea ante los propios estudiantes de Educacion Primaria.

De acuerdo con los mencionados criterios, se seleccionaron dos docentes
pertenecientes a dos centros diferentes, uno en Bizkaia (con la asignatura de Lengua
Castellana y Literatura, de quinto curso de Educacion Primaria y que forma el Grupo 3
de participantes) y otro en Araba (con la asignatura de Inguruaren Ezaguera, también

de quinto curso de Educacion Primaria y que forma el Grupo 4 de participantes).

Asi, quedaron conformados los grupos 3 y 4 de la presente investigacion. El Grupo 3 de
participantes (ver tabla 4.1. Participantes en la investigacién), formado por una pareja
recién egresada del Grado de Educacién Primaria del segundo grupo (ver punto
4.4.2.2.), y una docente de un centro de Primaria de Bizkaia, una propuesta didactica

y 23 estudiantes.

Por su parte, el Grupo 4 de participantes (ver tabla 4.1. Participantes en la

investigacion), formado por una pareja recién egresada del Grado de Educacion
Primaria del segundo grupo (ver punto 4.4.2.2.), y una docente de un centro de

Primaria de Araba, una propuesta didactica y 19 estudiantes.
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4.4.2.4. Expertos

El Grupo 5 de participantes (ver tabla 4.1. Participantes en la investigacién) lo

conforman los expertos en el marco de Ensefianza para la Comprensidn consultados
sobre dos cuestiones relevantes para la presente investigacion. En concreto, se
contacté con 8 profesionales del ambito de trabajo de Proyecto Cero. El siguiente
cuadro muestra el nombre de los expertos participantes asi como el porqué de su

inclusién en la investigacion.

Tabla 4.3. Expertos en el marco de Ensefianza para la Comprension

EXPERTO EXPERIENCIA Y RELEVANCIA

* Investigadora de Project Zero desde 1988
Blythe, Tina * Principal autora de The Teaching for Understanding Guide (1988)

* Master en Educacion por la Harvard Garduate School of Education

* Co-director emérito de Project Zero con su colega de Howard
Perkins. David Gardner desde hace 25 afios

erkins, Davi . . . o .
* Co-director senior y miembro del comité directivo de dicho proyecto

* Profesor senior de educacién en Harvard desde el afio 2000

* Miembro fundador de L@titud-Harvard Project Zero- Iniciativa para
Pogré, Paula la Comprension y el desarrollo en América Latina, dirigiéndola desde
el ano 2001

¢ Jefe de Estudios de la Washington International School

* Vinculado a Project Zero desde mediados de los 90

Reese, Jim * Fundador de DC-Project Zero

* Director del Washington International School Summer Institute for
Teachers, basado en las ideas de Project Zero

* Miembro fundadora de las Comunidades de Visible Thinking del Sur
Salmén, Angela de Florida
* Colabora desde hace afios con Project Zero

L . * Miembro de L@titud-Harvard Project Zero- Iniciativa para la
Simdn, Javier ., - .
Comprension y el desarrollo en América Latina

* Consultora educativa con 35 afios de experiencia

* Miembro del equipo pionero de Project Zero que desarrollé el

Soble, Joan o .
marco de Enseflanza para la Comprensién
* Parte del proyecto Making Learning Visible
* Director de Project Zero
Wilson, Daniel * |P de Project Zero

* Profesor de la Harvard Graduate School of Education
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4.4.2.5. Los participantes, en cifras

Los participantes-docentes de esta investigacion han sido 9 mujeres. De estas 9
mujeres, 6 eran estudiantes egresadas del grado de Educacién Primaria, con una
experiencia previa de aproximadamente 1 afio, en su mayoria en el contexto de
Practicum. Las otras tres docentes tienen una experiencia mayor, ademds de
pertenecer a dmbitos educativos diferenciados: 1 docente de Educacidn Superior con 4
afios de experiencia y, por ultimo, 2 docentes de Educacion Primaria con 9 y 22 afos
de experiencia en el aula. La muestra de docentes de Educacién Superior estuvo
compuesta, inicialmente como ya se ha sefalado, por cuatro personas de las que sélo
una continud hasta el final del proceso por motivos ajenos a esta investigacion, como

se explicard mas adelante.

La muestra de estudiantes estd compuesta por dos grupos: un primer grupo de 42
alumnos y alumnas, pertenecientes a la etapa de Educacién Primaria, y un segundo
grupo compuesto por 68 integrantes (53 de segundo curso y 15 de cuarto curso, todos
ellos del grado de Educacidn Primaria). Los 42 estudiantes de la etapa de Educacion
Primaria pertenecen a dos centros diferentes, uno de Bizkaia que aporta 23

estudiantes y otro de Araba que aporta 19.

La muestra de propuestas programdticas estd compuesta por cuatro, dos
pertenecientes al ambito de la Educacion Primaria y dos al ambito de la Educacion
Superior. Tres de las propuestas diddcticas ya existian y se trabajaban con estudiantes
antes de esta investigacion, y tras el entrenamiento que recibieron los docentes se
reformularon de acuerdo con el marco de Ensefianza para la Comprension. La cuarta,
se disefid durante esta investigacion, por lo que no existe en su version previa de la

misma.

Los expertos que han participado en el estudio han sido 8, todos ellos del ambito del

equipo de investigacion de Proyecto Cero, como ya se sefiala en el punto 4.4.2.4.

4.5. VARIABLES

En este apartado se presentan las tres variables en las que se ha centrado la presente

investigacion:
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e autonomia

* motivacion

®* procesos cognitivos

La hipdtesis que se pretenden contrastar en este estudio es si la aplicacidon del marco
pedagdgico de Ensefanza para la Comprensién supone una mejora del proceso de
ensefianza-aprendizaje en diversos dmbitos (Blythe, 1999). Este estudio se ha
centrado, concretamente, en si influye positivamente en la capacidad del estudiante a
la hora de guiar su propio aprendizaje; si supone una mejora en la disposicién del
estudiante a la hora de iniciar y finalizar una tarea; y, finalmente, si le obliga a utilizar
una variada gama de procesos cognitivos. En concreto, la presente investigacidon se
centra en determinar la naturaleza (recuerdo, sintesis, interpretacion...) y el nimero

de los procesos cognitivos involucrados, como se explica mas adelante.

Las dos primeras variables (autonomia y motivacién) tienen que ver con cambios
inherentes a la aplicacién del marco Ensefanza para Comprensién, prestando especial
atencion a la perspectiva de los propios estudiantes. La tercera variable pretende
hacer lo mismo, pero en esta ocasion, desde la perspectiva de los docentes. Aunque el
tipo de procesos cognitivos puestos en practica también puede entenderse desde la
perspectiva del estudiante, sin duda tiene una relacién mas directa con el tipo de

desafio cognitivo que el docente busca provocar en los mismos.

4.5.1. Autonomia

La autonomia en el aprendizaje se define, en este estudio, como la capacidad de un
estudiante de aprender en base a sus propios recursos y capacidades, sin la necesidad
de una ayuda directa externa. Es decir, se entiende como un proceso que permite a la
persona decidir, planificar y tomar decisiones a lo largo de su proceso de aprendizaje
(Krechevsky, Mardell, Rivard y Wilson, 2013; Kihler y Jelinek, 2012; Scharle y Szabo,
2000; Sneddon, 2013 y Taylor, 2008).

De modo mas especifico, la presente investigacion se ha centrado en los siguientes

indicadores del concepto de autonomia:
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La capacidad de tomar decisiones en base a los conocimientos previos: el
estudiante es capaz de construir nuevo conocimiento usando lo previamente

aprendido.

El establecimiento de metas y objetivos claros, poniendo en practica los
mecanismos necesarios para su consecucion: el estudiante es capaz de elaborar

una lista exhaustiva de metas y objetivos de aprendizaje.

La asuncién de responsabilidad en el propio aprendizaje: el estudiante es
consciente de que el éxito o fracaso de su aprendizaje viene determinado por

sus acciones.

La capacidad de organizar y planificar el aprendizaje: el estudiante planifica y

organiza todos los aspectos de su aprendizaje con ldgica, criterio y eficacia.

La capacidad de mantener un adecuado equilibrio entre la libertad de eleccién
y las normas sociales de un contexto determinado: el estudiante es capaz de
lograr un perfecto equilibrio entre libertad de accion y el cumplimiento de

normas establecidas.

La presente investigacion pretende conocer de qué maneras el marco de EpC

contribuye en el logro de mayores niveles de autonomia en los estudiantes entendida

del modo en que se ha descrito en los parrafos precedentes.

4.5.2. Motivacion

La motivacion en la educacion, en la perspectiva de esta investigacion, hace referencia

a la actitud del estudiante que le permite iniciar, desarrollar y concluir una

determinada tarea. Dicho de otra manera, los motivos por los que voluntariamente

encamina sus acciones a alcanzar un objetivo. Se trata de un fendmeno complejo, en el

que intervienen diferentes factores que se interrelacionan entre si (Berger, 2003;

Brown, 2014; Kertesz, Kertesz y Atalaya, 2012; Krechevsky, Mardell, Rivard y Wilson,

2013; Marizan, 2014 y Noguera, 2014).
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Esta motivacion puede provenir de factores intrinsecos, es decir, del propio individuo
(habilidades, competencias, intereses personales, voluntad, satisfaccién, etc.) o
extrinsecos, es decir, de factores externos, no necesariamente negativos:
reconocimiento social, alabanza del grupo, beneficio para la comunidad, etc. En la
presente investigacion, se ha pretendido analizar la relacién entre el marco de EpCy
esta variable en sus dos vertientes, tanto intrinseca como extrinseca. Se ha querido
conocer en qué medida el uso de este enfoque pedagdgico supone una mejora en

ambos aspectos de la variable.

En concreto, se ha trabajado de acuerdo con cuatro indicadores que pretenden
establecer el grado de motivacién que las unidades didacticas analizadas promueven

entre los estudiantes:

* Se posibilita que todos los estudiantes puedan exponer sus ideas: la exposicion
y manifestacidon de ideas y opiniones por parte de los estudiantes no sélo no se

limita, sino que se promueve para que todos puedan hacerlo sin restriccion.

* Se promueve un clima de respeto e interés por las ideas de otros: se facilita a
los estudiantes las herramientas necesarias para que todas las opiniones sean

respetadas, valoradas y tenidas en cuenta.

* Los contenidos se presentan mediante diferentes canales: el libro de texto no

es el unico canal de transmisidn de contenidos ni la Unica fuente consultada.

* Se plantean diferentes formas de construir y comunicar el conocimiento: los
estudiantes pueden construir conocimiento y transmitirlo utilizando diferentes

canales y propuestas.

4.5.3. Procesos cognitivos

Al hablar de procesos cognitivos nos estamos refiriendo, en esta investigacién, a los
procesos mentales que permiten que un individuo reciba informacién de su entorno y
la procese; la cognicion permite a los individuos recoger informacién y dotarla de
sentido, tanto a nivel consciente como inconsciente. En otras palabras, supone la

adquisicidon de datos en bruto e informacién sin procesar y transformarlos en posibles
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conclusiones o lineas de actuacién (de Vega, 1990; Gabucio, 2005; Ritchhart, 2009;

Ritchhart, Church y Morrison, 2011; Willingham, 2013 y Zhang y Sternberg, 2014).

En la cognicidon, se ven implicados procesos mentales que, a su vez, se organizan en

funcion del tratamiento que hacen de la informacién (Ritchhart, Church y Morrison,

2011). Dentro de la presente investigacion, se han establecido seis indicadores

diferentes a la hora de analizar los procesos cognitivos promovidos por las unidades

didacticas analizadas:
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Recuerdo, o la capacidad de almacenar y retener informaciéon para un uso
posterior: implica procesos tales como memorizar, relacionar, repetir,

enumerar, etc.

Interpretacién, o la capacidad de elaborar explicaciones e interpretaciones
partiendo de la observacion: implica procesos tales como clasificar, explicar,

catalogar, localizar, etc.

Aplicacidn, o la capacidad de establecer conexiones entre aquello que se
observa y un contexto determinado, tomando como base dichas conexiones
para poder modificarlo: implica procesos tales como ilustrar, emplear, aplicar,

resolver, etc.

Analisis, o la capacidad de enjuiciar una determinada idea o realidad desde
multiples puntos de vista, teniendo presente las peculiaridades, riquezas y
limitaciones de cada uno de ellos: implica procesos tales como contrastar,

comparar, distinguir, diferenciar, etc.

Sintesis, o la capacidad de captar la esencia de una determinada idea y extraer
una o varias conclusiones en base a la misma: implica procesos tales como

formular, organizar, resumir, proponer, etc.

Evaluacién, o la capacidad de establecer afirmaciones de modo fundamentado
y apoyadas en la evidencia: implica procesos tales como apoyar, discutir,

defender, argumentar, etc.
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Los procesos cognitivos tienen una serie de rasgos comunes; lo que la presente
investigacion pretende es establecer en qué medida el uso del marco de Ensefianza
para la Comprension supone desafios cognitivos complejos. Ausubel (2002) establece
una serie de caracteristicas como propias de niveles mas complejos de los procesos
cognitivos: mayor precision de los significados, ser capaz de utilizar conceptos con un
mayor nivel de abstraccidn, una mayor capacidad para manejar y operar con esos
conceptos mas abstractos, ser menos dependiente de un contexto especifico a la hora
de abordar un problema desde una perspectiva abstracta asi como una menor
interferencia de la perspectiva subjetiva de un individuo a la hora de resolver un

problema.

Stassen Berger (2007) se refiere a la cognicién como la capacidad de establecer las
causas y consecuencias de un determinado fenédmeno o realidad. Ademas, sostiene
que el desarrollo cognitivo es un proceso vivo y en permanente actividad, que se da en
la medida en que existe un conflicto entre lo que el individuo conoce y lo que debe

aprender.

Vygotsky (1978 y 1988) establece que el aprendizaje es posible en la medida en que se
plantea un desafio cognitivo. Es decir, planteando problemas que impliquen un cierto
grado de dificultad y facilitando la resolucién de los mismos, pero nunca ofreciendo la
solucion sin que haya existido trabajo y esfuerzo por parte de quien aprende. Debe
darse, sin embargo, una correspondencia minima entre el desarrollo cognitivo
alcanzado por el individuo y la dificultad del nuevo reto cognitivo planteado (Puche y
Lozano, 2002); de lo contrario, si la distancia entre ambos elementos es excesiva,

puede que el proceso de aprendizaje no sea exitoso.

Miato y Miato (2013) defienden el componente social del desarrollo cognitivo; es
decir, que la construccién de conocimientos, pensamiento e ideas esta siempre
influenciada por el medio social en el que el individuo se encuentra. Por ello, resulta

imposible aislar el aprendizaje de un estudiante de sus circunstancias concretas.

Bruner (1988) insiste también en el papel que juega en todo este proceso el entorno
social en el que se desenvuelve un individuo. Es decir, que el desafio cognitivo debe

darse para que exista aprendizaje, no proviene exclusivamente de un contexto cerrado
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y controlado como el aula. Al contrario, el medio social (familia, sociedad, etc.) ejerce

una influencia poderosa.

En definitiva, son varios los autores que sostienen que autonomia, motivacion y el uso
de procesos cognitivos que no estén Unicamente relacionados con la memorizacién y
reproduccion de contenidos resultan necesarios para un aprendizaje rico y productivo.
Un aprendizaje en el que los contenidos se conviertan en un medio para la
consecucion de un fin de mayor relevancia: la aplicacién de dichos contenidos en
contextos nuevos que impliquen profundizar en el grado de comprensién alcanzado
(Bruner, 1987 y 1999; Dewey, 1916/2013a y 1897/2013b; Perkins, 2008, 2010 y 2014;
Perkins, Jay y Tishman, 1993; Ritchhart 2002, 2011 y 2015).

4.6. INSTRUMENTOS

Se ha recogido informacién tanto de los profesores, de sus propuestas diddcticas, de

sus estudiantes asi como de los expertos, a través de los siguientes instrumentos:

* Entrevista en profundidad: dirigida al profesorado con el objetivo de
comprender hasta qué punto ha cambiado la nociéon que tenian acerca de su

practica profesional;

* Cuestionario: dirigido a estudiantes de Educacion Superior y de Educacion
Primaria, para valorar el alcance del desarrollo en las tres variables analizadas
tras la aplicacién del marco de Enseifianza para la Comprensién, desde la
perspectiva de los alumnos. Aunque con el mismo contenido, se elaboraron dos
versiones diferentes adaptando la complejidad de la formulacién de las

preguntas.

* Rdubricas: para valorar el alcance del desarrollo en las tres variables analizadas
tras la aplicacion del marco de Ensefianza para la Comprensiéon en las

propuestas didacticas.
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* Consulta a expertos: con el fin de que pudiesen aportar su visién cualificada en

cuanto al papel del marco en la formacidn de futuros docentes.

4.6.1. Entrevista a profesores

Se llevd a cabo una entrevista en profundidad estructurada, buscando que cada sujeto
entrevistado transmitiese su visidn particular sobre el tema en cuestion. Se dividié
previamente la entrevista en categorias, y se buscé en todo momento encontrar lo que
en la mente de los entrevistados era mas relevante y pertinente a la presente
investigacion. En definitiva, sacar a la luz “sus significados, perspectivas e

interpretaciones” (Ruiz Olabuénaga, 2012, p. 166).

El objetivo primordial a la hora de disefiar el instrumento era comprender como habia
cambiado la nocidn que tenian los propios docentes acerca de su practica profesional.
Es decir, hasta qué punto se habia producido un cambio y en qué medida ellos eran

conscientes del mismo.

En sentido general, las preguntas se centraban tanto en su prdctica docente previa
como en la llevada a cabo en la propia implementacion. Se buscéd que ellos mismos
hiciesen un andlisis comparativo referente tanto a su labor profesional como a su
concepcién sobre la educacion. Otro objetivo de la entrevista fue que los propios

profesores reflexionasen acerca del impacto que el marco podria tener en su trabajo.

El protocolo de la entrevista a profesores consté de 18 preguntas, divididas en cuatro
categorias principales de acuerdo con su naturaleza. A continuacién se muestra una

tabla con dicha division.
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Tabla 4.4. Entrevista a profesores

CATEGORIA PREGUNTA

1. Disciplina que ensefia
DATOS BIOGRAFICOS
PERSONALES Y
PROFESIONALES

Antigliedad en la docencia
Instituciones en las que trabaja y caracteristicas de la

institucion

4. Experiencia docente previa al encuentro con el marco de
EpC

PRACTICA DOCENTE 5. ¢éQué aspectos definian su practica docente?
PREVIA AL CONTACTO CON . o .
EpC ¢Coémo era su forma de pensar y enseiiar la asignatura?

¢Qué aspectos definian su concepcion del aprendizaje?
éQué visidn tenia del alumno?

8. ¢El primer contacto que tuvo con el marco fue a raiz de
esta investigacién o previo?

9. ¢Qué motivaciones le impulsaron a asumir el reto?

10. ¢Cuales fueron las primeras impresiones que tuvo al
conocer el marco?

11. Conocer el marco, ésupuso un cambio en su concepcion de

aprendizaje?
PRACTICA DOCENTE 12
DURANTE ESTA
INVESTIGACION

. éY ensurol de docente?

13. ¢Y en su vision de la disciplina y en su ensefianza?
(metodologia)

14. ¢Cuales son los aspectos del marco con los que mas se
identifica?

15. ¢Cémo se sintid en el proceso de implementacion del
marco?

16. ¢Cuales fueron las mayores dificultades a la hora de

repensar la asignatura de acuerdo con el marco?

17. éA qué contribuye el marco en su practica docente?

POSIBLE INCORPORACION 18. ¢Cuales son las ideas del marco a las que atribuye mayor
DE CAMBIOS EN SU
PRACTICA DOCENTE UNA

VEZ TERMINADA LA
INVESTIGACION o Parala formacién de futuros maestros. éPor qué?

potencialidad en los siguientes ambitos?
o Paratransformar la ensefianza. éPor qué?

o Para cambiar la dindmica de las clases. ¢Por qué?

4.6.2. Cuestionario a estudiantes

El cuestionario se adaptd a los participantes de Educacién Primaria (52 curso) y a los de

Ensefianza Superior (22 curso).
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4.6.2.1. Cuestionario a estudiantes de Educacién Superior

Se disefid un modelo de cuestionario auto administrado y se publicé a través de
Google Drive. Se eligid un modelo de recogida de datos de este tipo y de difusién

digital debido a 3 motivos principales:

* El perfil de los encuestados: estudiantes de grado en su mayoria en torno a los

20 afios y plenamente familiarizados con el uso de las TIC (Bernete, 2010).

* Lla facilidad de acceso ofrecida por la plataforma digital, que permitia
completar el cuestionario desde cualquier ordenador que tuviese conexién a

internet, sin importar configuracion o sistema operativo.

* En directa relacion con el anterior punto, la rapidez de ejecucion permitida por
la herramienta: la elaboracion del cuestionario, su publicacién online, la
cumplimentacidn por parte de los participantes y la recogida de datos tuvieron

lugar en el plazo de un mes.

Para evitar la baja tasa de respuesta a veces asociada a la aplicacién de este tipo de
instrumentos (Scheaffer, Mendenhall y LymanOtt, 2007), se contactd previamente con

los destinatarios en una ocasion.

A continuacién, se presenta el cuestionario dirigido a los estudiantes de Educacion

Superior:
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Tabla 4.5. Cuestionario a estudiantes de Educacion Superior (ES)

PREGUNTA

1. ¢Se presentaron los contenidos de la asignatura de modo interesante y que captase
tu atencién?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

2. ¢(Fueron los objetivos de la asignatura claramente expuestos y explicados desde el
principio?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [ONada

3. ¢Se podian relacionar los contenidos de la asignatura con otras asignaturas?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

4. (Te parecié que este modo de trabajar mejord tu comprension de la asignatura?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [ONada

5. ¢Cambid tu manera de pensar o entender un tema a lo largo de la asignatura?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

6. ¢Fueron las actividades de la asignatura progresivamente mas complejas?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

7. éSupusieron las actividades un mayor uso de destrezas como pensar, relacionar,
contrastar, resumir...?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

8. ¢Promovié el docente un clima de respeto por las opiniones de todos los miembros
del grupo?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

9. (Recibiste feedback de tu trabajo a lo largo del proceso?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

10. ¢Existieron unos criterios de evaluacién publicos y bien definidos?
OMucho [OBastante [JAlgo OPoco  [INada

4.6.2.2. Cuestionario a estudiantes de Educacion Primaria

Se disefid un modelo de cuestionario auto administrado, es decir, un cuestionario en el
que los destinatarios contestaron por escrito las preguntas que se les formularon sin
una intervencion directa por parte de los entrevistadores (Gilbert, 1997). Fueron los
docentes de las respectivas asignaturas los encargados de entregarlo a los alumnos. Se
simplifico el vocabulario con el fin de hacerlo mas asequible. Sin embargo, el contenido
de cada pregunta fue el mismo que en el cuestionario para estudiantes de Educacién
Superior. Dentro de una misma sesion, cada docente explicé brevemente a sus
estudiantes la finalidad del cuestionario, el tipo de preguntas que tendrian que
responder y cdmo debian responderlo. La realizacién del mismo tuvo lugar a lo largo

de aproximadamente 30 minutos y fue el propio docente el encargado de recoger los
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cuestionarios ya finalizados para su posterior andlisis de cara a la presente

investigacion.

A continuacién, se presenta el cuestionario dirigido a los estudiantes de Educacion

Primaria:
Tabla 4.6. Cuestionario a estudiantes de Educacién Primaria (EP)
PREGUNTA
1. ¢Explicé la profesora lo que tenias que aprender de modo interesante y que te

10.

llamase la atencién?

dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

¢Tuviste claro en todo momento qué queria la profesora que hicieses a lo largo de la
unidad?

dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

¢Podias relacionar lo que viste en la unidad con cosas vistas en otras asignaturas?
dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

¢Te parecid que entendias mejor la asignatura con esta manera de trabajar?
dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

Cuando acabé la unidad, écambid tu manera de pensar sobre lo que habias
aprendido?

dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

éFueron las actividades de la unidad cada vez mas dificiles?

dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

¢Te obligaron las actividades a hacer cosas como pensar, relacionar, comparar,
resumir...?

dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

¢Pidid la profesora respeto a las opiniones de todos los compafieros de la clase?
dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

¢Te comento la profesora qué tal estabas trabajando a lo largo de la unidad?
dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

10. ¢Tuviste claro desde el principio qué iba a evaluar la profesora?

dSi [ Bastante 0 Poco O Nada

4.6.2.3. Aspectos evaluados en los cuestionarios

Tal y como se ha presentado en el apartado anterior, se disefiaron diferentes

preguntas con el fin de evaluar las tres variables que son objeto de estudio por parte

de la presente investigacién. La siguiente tabla muestra qué items del cuestionario
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(tanto en su versién para estudiantes de Educacién Superior como de Educacion

Primaria) se refieren a cada una de las variables:

Tabla 4.7. Relacion entre variables y preguntas de los cuestionarios

VARIABLE iTEM

ES: 2. iFueron los objetivos de la asignatura claramente expuestos y explicados
desde el principio?

EP: 2. ¢ Tuviste claro en todo momento qué queria la profesora que hicieses a lo
largo de la unidad?

Autonomia | ES: 4. iTe parecié que este modo de trabajar mejord tu comprensién de la
asignatura?

EP: 4. i Te parecié que entendias mejor la asignatura con esta manera de trabajar?

ES: 9. ¢(Recibiste feedback de tu trabajo a lo largo del proceso?

EP: 9. {Te comenté la profesora qué tal estabas trabajando a lo largo de la unidad?

ES: 1. iExplico la profesora lo que tenias que aprender de modo interesante y que te
llamase la atencién?

EP: 1. (Explicé la profesora lo que tenias que aprender de modo interesante y que
te llamase la atencién?

. .. ES: 8. ¢ Promovid el docente un clima de respeto por las opiniones de todos los
Motivacion .
miembros del grupo?

EP: 8. ¢ Pidio la profesora respeto a las opiniones de todos los compafieros de la
clase

ES: 10. ¢Existieron unos criterios de evaluacién publicos y bien definidos?

EP: 10. ¢ Tuviste claro desde el principio qué iba a evaluar la profesora?

ES: 3. {Se podian relacionar los contenidos de la asignatura con otras asignaturas?

EP: 3. ¢{Podias relacionar lo que viste en la unidad con cosas vistas en otras
asignaturas?

ES: 5. (Cambid tu manera de pensar o entender un tema a lo largo de la asignatura?

EP: 5. Cuando acabd la unidad, écambié tu manera de pensar sobre lo que habias

Procesos | aprendido?
cognitivos | ES: 6. ¢Fueron las actividades de la asignatura progresivamente mds complejas?

EP: 6. iFueron las actividades de la unidad cada vez mas dificiles?

ES: 7. iSupusieron las actividades un mayor uso de destrezas como pensar,
relacionar, contrastar, resumir...?

EP: 7. i{Te obligaron las actividades a hacer cosas como pensar, relacionar,
comparar, resumir...?

El cuadro anterior muestra la distribucion de los items del cuestionario de en funcion

de cada una de las variables:

* Autonomia: aspectos como tener claros los objetivos de comprensidon de una
determinada propuesta diddactica inciden en una mejor comprension de los

contenidos; igualmente, el saber en todo momento hacia dénde se debe
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encaminar el aprendizaje, incide positivamente en el grado de autonomia del
estudiante.

Para determinar de qué manera el marco de Ensefianza para la Comprensién
contribuye a dichos objetivos, se incluyeron tres preguntas en el cuestionario a
estudiantes. Por un lado, la nidmero 2, que cuestiona sobre la claridad en la
presentacion de los objetivos. Por otro lado, la nimero 4, que pretende poner
de manifiesto hasta qué punto el estudiante percibe una mejora en la
comprension global de la propuesta didactica. Finalmente, la pregunta niumero
9 intenta poner de relieve la relacién entre la cantidad y calidad del feedback

recibido y el grado de autonomia logrado.

Motivacién: el uso del marco de Ensefianza para la Comprension busca, entre
otras cosas, aumentar la motivacion de los estudiantes; se centra tanto en la
motivacion que proviene de factores externos (como el docente), como en la

que se genera desde dentro del propio estudiante.

Para determinar en qué medida aumenta el grado de motivacion de los
estudiantes al adoptar el marco de Enseflanza para la Comprensién, se
formularon tres preguntas: por un lado, la nimero 1, para ver hasta qué punto
el estudiante considera interesante y motivante para él. Por otro lado, la
pregunta numero 8, relacionada con la percepcion, por parte del estudiante, de
la creacidon de un clima de confianza y respeto en el aula. Finalmente, la
pregunta numero 10 intenta establecer la relacion entre el grado de motivacién
de un estudiante y el hecho de conocer desde el principio los criterios de

evaluacién que se utilizaran durante la propuesta didactica.

Procesos cognitivos: el marco de Ensefianza para la Comprensidon supone la

puesta en prdctica de diversos procesos cognitivos, es decir, el procesamiento
de la informacion de diversas maneras. Dicho proceso tiene como fin ultimo la
mejora de la calidad asi como la pertinencia y utilidad del aprendizaje.
Para establecer el tipo de desafio cognitivo exigido a los estudiantes por este
enfoque educativo, se han formulado 4 preguntas. La pregunta 3 alude a las

funciones mentales de relacién y comparacién, indagando acerca de qué

275



El marco de Ensefianza para la Comprension en la Educacion Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

conexién podia establecerse con Unidades Diddcticas ya vistas. La pregunta 5
se refiere al grado de influencia que la utilizacion de determinados procesos
cognitivos han tenido a la hora de concebir de modo amplio y global la
asignatura. La pregunta 6 pretende determinar si el desafio cognitivo
propuesto por la propuesta didactica ha sido progresivo y escalado.
Finalmente, la pregunta 7 pretende establecer si se han puesto en practica un

mayor nimero de procesos cognitivos.

4.6.3. Rubricas

Las rubricas son herramientas que permiten evaluar el desempefio de los estudiantes
en funcién de unos determinados pardmetros. Son instrumentos precisos que
permiten desglosar el nivel de desempefio de un alumno de acuerdo con criterios
especificos previamente establecidos (Biggs, 2004; Blythe y Allen, 2015; Brookhart,
2013; Cabero y Bujan, 2011; Goodrich-Andrade, 2006; del Pozo, 2012; Stevens y Levo,
2005; Taras, 2010; Zabalza, 2003; Zabala y Arnau, 2007). Se trata, en definitiva, de un
conjunto de criterios coherentes y perfectamente definidos y delimitados que incluyen

la descripcion del nivel de desempefio ante un criterio concreto.

Las rubricas permiten evaluar tanto el proceso (debate, comunicacién, aplicaciéon de
formulas...) como el producto final (proyecto, resolucién de un problema, aplicacién de
un conocimiento...). Resultan especialmente indicadas cuando lo que se quiere evaluar
es el desempefio (hacer, decir, explicar, escribir...). En este sentido, se sitian en el lado
opuesto a una evaluacidn basada en respuestas de verdadero o falso o respuestas
cerradas con un numero muy limitado de opciones. Facilitan, ademads, la
retroalimentacién, tanto del docente hacia el participante, como entre pares o la

retroalimentacion individual (Blanco, 2008).

Las rubricas se dividen en dos tipos principales: holistico y analitico. Las rdbricas de
tipo holistico son aquéllas en las que todos los criterios se evalian de modo
simultdneo. Suponen una gran ventaja en cuanto al ahorro de tiempo que suponen y
su facilidad de aplicacidn; sin embargo, el tipo de retroalimentacion que aportan es
muy limitado, ya que no especifican cudles son las areas especificas que han de

mejorarse (Cabero y Bujan, 2011).
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Las rabricas de caracter analitico son aquellas en las que cada criterio se analiza de
modo individual. Légicamente, requieren una inversion de tiempo superior, pero como

contrapartida ofrecen numerosas ventajas (Blanco, 2008):

¢ facilitan tanto al docente como al estudiante informacion detallada acerca del

rendimiento, asi como posibles areas de mejora;

* disminuyen notablemente la subjetividad a la hora de evaluar el rendimiento

de un estudiante;

* promueven y facilitan tanto la autoevaluacién como la coevaluacidn, aspecto

clave en el marco de Ensefianza para la Comprension;

* promueve la responsabilidad y autonomia entre los estudiantes, ayudandoles a

dirigir y gestionar su propio aprendizaje;

* centran el proceso de aprendizaje en objetivos de aprendizaje y comprension

claramente establecidos;

* finalmente, facilitan la asignacion de una nota numérica combinando los

diferentes apartados.

Las rdbricas de caracter analitico constan habitualmente de las siguientes partes

principales:

¢ titulo: aquel contenido, desempeiio, competencia, idea, concepto, etc. que se

quiere evaluar;

* criterios: desglose de las partes que componen el elemento al que el titulo se

refiere;

* niveles de desempefio: diferentes niveles de consecucidn del desempefo

esperado de los estudiantes

* descriptores: que concretan en qué consiste cada nivel de desempefio y

otorgan atributos valorables cuantitativa y/o cualitativamente.
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Para la elaboracién de las rubricas utilizadas en la presente investigacién, se han
seguido los pasos comunmente recomendados para un correcto y eficiente disefio de

las mismas (Cabero y Bujan, 2011):

* Andlisis de objetivos de aprendizaje: el aprendizaje y la comprensién como la

capacidad de utilizar lo aprendido en contextos nuevos.

* |dentificacidn de elementos a valorar: las variables estudiadas son motivacion,

autonomia y uso de procesos cognitivos.

* Definicion de descriptores y criterios: desglose de los aspectos tenidos en

cuenta dentro de cada variable.

* Explicitacién de niveles de desempefios esperados asi como una gradacién en
cuanto a la calidad: basada en la escala propuesta por Huba y Freed (2000),

pero simplificada y reducida a cuatro etiquetas.

A continuacién, se presentan las rubricas utilizadas en la presente investigacidn para
evaluar el desempefio de acuerdo con cada una de las tres variables que han sido

objeto de estudio:
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Tabla 4.8. Rubrica para la evaluacién de la Autonomia

AUTONOMIA Niveles de desempefio
Criterios 4 3 2 1
Obligaala . . No facilita la
Toma de & Facilita la puesta | Limita la puesta
. . puesta en - - puesta en
decisiones en . en practica de en practica de .
practica de - - practica de
base a . conocimientos conocimientos .
L conocimientos . . conocimientos
conocimientos . previamente previamente )
. previamente . - previamente
previos . adquiridos adquiridos .
adquiridos adquiridos
Obliga al Obliga al Promueve el
establecimiento | establecimiento | establecimiento No obliga al

Establecimiento
de metas y
objetivos claros

de metas de
aprendizaje
claras y bien
definidas por
parte del
estudiante

de metas de
aprendizaje
basicasy
generales por
parte del
estudiante

de metas de
aprendizaje
basicasy
generales por
parte del
estudiante

establecimiento
de metas de
aprendizaje por
parte del
estudiante

Asuncion de
responsabilidad
en el propio
aprendizaje

Establece una
conexion clara
entre el errory
el aprendizaje

Establece una
conexion
ocasional entre
el errory el
aprendizaje

Establece una
conexion tenue
entre el errory
el aprendizaje

No establece
una conexion
clara entre el
errory el
aprendizaje

Capacidad de
organizary
planificar el
aprendizaje

Obliga al
estudiante a
planificar su

propio
aprendizaje

Promueve en el
estudiante una
planificacion
soliday
sistematica de
Su propio
aprendizaje

Promueve en el
estudiante una
planificacion
basica y general
de su propio
aprendizaje

No obliga al
estudiante a
planificar su
propio
aprendizaje

Capacidad de
mantener
adecuado

equilibrio entre
la libertad de
elecciony las

normas sociales

de un contexto
determinado

Permite lograr
en todo
momento un
equilibrio entre
libertad de
acciény
cumplimiento de
normas
establecidas

Aunque no en
todas la
ocasiones,
permite al
estudiante una
libertad de
accion notable
respecto a los
principios
establecidos

Permite al
estudiante en
ocasiones tomar
iniciativas
propias, pero no
sin ayuda

Obliga a cumplir
al pie de la letra
las normas
establecidas en
el ambito de
aprendizaje
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Tabla 4.9. Rubrica para la evaluacion de la Motivacion

MOTIVACION Niveles de desempeiio
Criterios 4 3 2 1
Se posibilita que La posibilidad Se ofrece la Se ofrece la La posibilidad

todos los
estudiantes
puedan exponer
sus ideas

gue se ofrece a
los estudiantes

de exponer sus
ideas es total

posibilidad a los

estudiantes de
exponer sus

ideas con cierta

posibilidad a los
estudiantes de
exponer sus
ideas pero de

gue se ofrece a
los estudiantes
de exponer sus
ideas es escasa

frecuencia modo puntual o inexistente
. . Se presta Se pone No estan
Estan previstos iy iy .
atencién de atencién de previstos
protocolos que i
. modo ocasional | modo frecuente | protocolos que
posibiliten que .
Se promueve un . a que los a que los posibiliten que
. los estudiantes . . .
clima de respeto escuchen estudiantes estudiantes los estudiantes
e interés por las ’ escuchen, escuchen, escuchen,
. valoreny
ideas de otro valoreny valoreny valoreny

respeten las
opiniones de
otros

respeten las
opiniones de
otros

respeten las
opiniones de
otros

respeten las
opiniones de
otros

Los contenidos se

Los contenidos

Los contenidos

Los contenidos

Los contenidos

presentan ofrecen una se presentan se presentan ofrecen una
mediante Unica via utilizando unos | utilizando varios Unica via
diferentes principal de pocos canales canales de principal de
canales presentacién de presentacion presentacién presentacién
Se ofrecen Se ofrecen
Se plantean Se plantean , i
. - varias alternativas a la Se plantea un
diferentes modos multiples . .
) alternativas a la hora de Unico modo de
formas de y variados de . .
. . hora de construir construir
construiry construir ) o o
. L construir conocimientoy | conocimientoy
comunicar el conocimiento y . e o
. e conocimiento y transmitirlo, transmitirlo
conocimiento transmitirlo .
transmitirlo pero escasas
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Tabla 4.10. Rabrica para la evaluacion de los Procesos Cognitivos

PROCESOS Niveles de desempefio
COGNITIVOS ’
Criterios 4 3 2 1

Pone en practica
procesos cognitivos
relacionados con el

recuerdo: memorizar,
relacionar, repetir,
enumerar, etc.

El tipo de unidad

didactica exige la

puesta en practica
continua de

procesos

cognitivos

relacionados con
el recuerdo

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
frecuente de
procesos
cognitivos
relacionados con
el recuerdo

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
ocasional de
procesos
cognitivos
relacionados con
el recuerdo

El tipo de unidad

didactica apenas

exige la puesta en
practica de

procesos

cognitivos

relacionados con
el recuerdo

Pone en practica
procesos cognitivos
relacionados con la

interpretacion:
clasificar, explicar,

catalogar, localizar, etc.

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
continua de
procesos
cognitivos
relacionados con
la interpretacion

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
frecuente de
procesos
cognitivos
relacionados con
la interpretacion

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
ocasional de
procesos
cognitivos
relacionados con
la interpretacion

El tipo de unidad
didactica apenas
exige la puesta en
practica de
procesos
cognitivos
relacionados con
la interpretacién

Pone en practica
procesos cognitivos

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica

El tipo de unidad
didactica apenas
exige la puesta en

relacionados con la continua de frecuente de ocasional de practica de
aplicacioén: ilustrar, procesos procesos procesos procesos
emplear, aplicar, cognitivos cognitivos cognitivos cognitivos
resolver, etc. relacionados con relacionados con relacionados con relacionados con
la aplicacion la aplicacion la aplicacion la aplicacion

Pone en practica
procesos cognitivos
relacionados con el
analisis: contrastar,

comparar, distinguir,
diferenciar, etc.

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
continua de
procesos
cognitivos
relacionados con
el analisis

El tipo de unidad

didactica exige la

puesta en practica

frecuente de

procesos
cognitivos

relacionados con
el analisis

El tipo de unidad

didactica exige la

puesta en practica

ocasional de

procesos
cognitivos

relacionados con
el analisis

El tipo de unidad

didactica apenas

exige la puesta en
practica de
procesos
cognitivos

relacionados con
el andlisis

Pone en practica
procesos cognitivos
relacionados con la

sintesis: formular,
organizar, resumir,
proponer, etc.

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
continua de
procesos
cognitivos
relacionados con
la sintesis

El tipo de unidad

didactica exige la

puesta en practica

frecuente de

procesos
cognitivos

relacionados con
la sintesis

El tipo de unidad

didactica exige la

puesta en practica

ocasional de

procesos
cognitivos

relacionados con
la sintesis

El tipo de unidad

didactica apenas

exige la puesta en
practica de
procesos
cognitivos

relacionados con
la sintesis

Pone en practica
procesos cognitivos
relacionados con la
evaluacién: apoyar,
discutir, defender,

argumentar, etc.

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
continua de
procesos
cognitivos
relacionados con
la evaluacién

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
frecuente de
procesos
cognitivos
relacionados con
la evaluacién

El tipo de unidad
didactica exige la
puesta en practica
ocasional de
procesos
cognitivos
relacionados con
la evaluacién

El tipo de unidad
didactica apenas
exige la puesta en
practica de
procesos
cognitivos
relacionados con
la evaluacién
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4.6.4. Consulta a expertos

Se decidid incluir en la consulta, a expertos profesionales vinculados directamente con
Proyecto Cero, en general, y el marco de Ensefanza para la Comprensidn, en
particular, pertenecientes a ambitos relacionados pero sin embargo diferenciados. Por
un lado, se escogid a 6 expertos de habla inglesa pertenecientes a dicho equipo de
investigacion y que desempefian su labor profesional en un entorno anglosajén. Por
otro lado, se escogié también a otros 2 expertos de habla hispana, pertenecientes a
L@titud Nodo Sur, que desempefian su labor profesional en un entorno
hispanoamericano. Se buscd conocer las diferentes experiencias resultantes de
implementar una misma propuesta educativa pero en contextos sociales, econdémicos

y culturales diferentes.

La siguiente tabla muestra las preguntas utilizadas en la presente investigacién, tanto

en su version castellana como en su version inglesa:

Tabla 4.11. Consulta a expertos

INGLES CASTELLANO

1. La mayoria de las implementaciones del marco de

o . la Ensefanza para la Comprension han tenido lugar
1. What are the contributions of the Teaching L
) . en el dmbito escolar, normalmente hasta
for Understanding (TfU) framework in . . i
o ) secundaria; desde su punto de vista, ¢cual puede ser
teaching in higher education? L i
la contribucion mas destacada del marco en la

ensefianza universitaria?

. 2. Dentro de este &mbito concreto de la ensefianza
2. How does the TfU framework contribute . o
. ] superior, écree usted que utilizar el marco es
to the learning process of students who will . . .
. . . especialmente util a la hora de formar a estudiantes
soon become teachers in primary education? i .
gue a su vez estan estudiando para ser futuros

profesores y por qué?

4.7. PROCEDIMIENTO

4.7.1. Introduccion

La presente investigacion ha tenido lugar a lo largo de 3 afios académicos: 2012 —
2013, 2013 — 2014 y 2014 — 2015 y se invitd a participar en ella a diversos
profesionales de la educacion. A continuacién se detalla el procedimiento siguiendo la
misma estructura que se ha planteado en el apartado de ‘Participantes (ver tabla 4.1.

Participantes en la investigacién) dentro de este mismo capitulo. Es decir, se describe
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el procedimiento llevado a cabo desde la perspectiva de cada uno de los cinco grupos

que han formado el estudio. Dichos grupos son:

* Grupo 1 de participantes: formado por una docente universitaria, 53

estudiantes de segundo curso del grado de Educaciéon Primaria y una

propuesta didactica de la asignatura de Educacién Fisica y su didactica Il.

* Grupo 2 de participantes: formado por dos docentes (una pareja) recién

egresadas del grado de Educacidn Primaria, con una propuesta didactica y 15

estudiantes de cuarto curso del grado de Educacion Primaria.

* Grupo 3 de participantes: formado por una pareja recién egresada del Grado

de Educacion Primaria, una docente de un centro de primaria de Bizkaia, una

propuesta didactica y 23 estudiantes.

* Grupo 4 de participantes: formado por una pareja recién egresada del Grado

de Educacién Primaria, una docente de un centro de primaria de Araba, una

propuesta didactica y 19 estudiantes.

* Grupo 5 de participantes: formado por 8 expertos en el marco de Ensefianza

para la Comprensidn, 6 de ellos pertenecientes al ambito anglosajén y otros 2

pertenecientes al ambito de habla hispana.

Todos los participantes fueron informados, en todo momento, de cada una de las
etapas del proceso, asi como de la finalidad del mismo. La siguiente tabla pretende
reflejar de modo resumido quiénes fueron las partes implicadas (en cuanto a quiénes
impartieron y recibieron la formacion, asi como quiénes participaron en calidad de

alumnos), al igual que las asignaturas implicadas y las fechas en que se produjeron.
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Tabla 4.12. Procedimiento

IMPLEMENTACION

DOCENTE LUGAR DE FORMADOR DEL FECHA
GRUPO ASIGNATURA PARTICIPANTES . . Y RECOGIDA DE EXPERTOS
IMPLICADO IMPLEMENTACION MARCO FORMACION
DATOS
Ed ion Fisi 53 estudiant E t EpC
arupo1 | DO | Didictica | 22 sfo gradode | UMersidadde | T TP | jumio 2013 | Septiembre 2013
Ed. Superior ¥ ) g . Deusto . ) L ) a febrero 2014
(ES) Ed. Primaria investigacion
CCSS 15 estudiant
Gruo 2 2 egresadas grado Educac?gn de ;Sal;]ola:azz Universidad de Autora de la curso 2012 - mayo/junio 2014
arupo < Ed. Primaria ) . .g . Deusto investigacion 2013 yoil
Primaria de Ed. Primaria
2 egresadas grado
2 d d
Ed. Primaria egresa. as gra © mayo 2014y
. Centro escolar Ed. Primariay . .
Grupo 3 Lengua 23 estudiantes concertado de experto en EnC septiembre a febrero a abril
arupo 2 1 docente de Castellana (EP) 52 de Primaria . P . P noviembre 2015
Bizkaia ajeno a
centro Ed. . L 2014
. ) investigacion
Primaria
2 d d
egresa.asgra © 2 egresadas grado
Ed. Primaria . - mayo 2014y
. Centro escolar Ed. Primariay . .
Grupo 4 Ingurunearen 19 estudiantes concertado de experto en EnC septiembre a febrero a abril
arupo 2 1 docente de Ezaguera 52 de Primaria P . P noviembre 2015
Araba ajeno a
centro Ed. . S 2014
. ) investigacion
Primaria
julio a septiembre
Grupo 5 J P 8

2013
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A continuacidn, se presentard el proceso seguido con cada uno de los cinco grupos de
participantes implicados. El proceso de los 4 primeros grupos se explicara siguiendo la

siguiente estructura:

* las fechas en las que se produjo el entrenamiento a los docentes participantes

en la investigacion;

* el criterio seguido a la hora de elegir a los participantes;

* el entrenamiento llevado a cabo por los diversos participantes, prestando

especial atencidn a:

O quiénes participaron en el mismo,

o en qué consistio dicho entrenamiento,

o cual fue el objetivo que se buscé;

* el desarrollo de la propuesta didactica reformulada de acuerdo con el marco de

Ensefianza para la Comprension;

* laimplementacion en aula de dicha propuesta didactica;

* la recogida de datos, es decir, la aplicaciéon de los diferentes instrumentos

utilizados.

El proceso del quinto grupo se explicara siguiendo un orden cronoldgico pero con una

estructura diferente, debido a la naturaleza del mismo.

4.7.2. Grupo 1: Docente de Educacion Superior

4.7.2.1. Fechas

El trabajo con el docente de Educacion Superior comienza al final del 22 semestre del
curso académico 2012 — 2013, mas concretamente durante el mes de junio de 2013;
en dicho momento, se llevé a cabo una formacién en el marco de Ensefianza para la

Comprensidon con los cuatro docentes implicados inicialmente. La implementacion y
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posterior recogida final de datos se llevé a cabo durante el primer semestre del curso

2013 - 2014, mas concretamente, de septiembre de 2013 a enero de 2014.

4.7.2.2. Criterios

El primer paso fue seleccionar a los docentes que participarian en el estudio,
atendiendo a criterios como la naturaleza de la asignatura de la que eran docentes y el
grado universitario en que dicha asignatura era impartida. Hecha la seleccién, en mayo
de 2013 se concertd una cita con los docentes que mas tarde se encargarian de
implementar una propuesta didactica de acuerdo con las ensefianzas del marco de la
Ensefianza para la Comprension. Durante la reunion inicial, se les explicé la finalidad de
este estudio y se pidid permiso para utilizar su asignatura y a sus estudiantes como

objeto del mismo. Se informd igualmente con detalle de las partes del proceso:

* lanecesidad de un periodo de formacién inicial,

* |a reformulacién de una propuesta didactica de acuerdo con los postulados del

marco de Ensefianza para la Comprension,

* la necesidad de cumplimentar un cuestionario por parte de sus estudiantes

* vylarealizacién de una entrevista al propio docente.

De los cuatro docentes que realizaron la formacion, sélo uno de ellos continué con su
participacidén en la investigacion; los otros tres no pudieron continuar debido a un

exceso de carga de trabajo de sus propias asignaturas.

4.7.2.3. Entrenamiento

Se acordaron varias sesiones de formacidon durante los meses de junio y julio de 2013.
Las cuatro iniciales, de dos horas cada una, tuvieron el objetivo de trabajar los
postulados del marco de Ensefianza la Comprension. Con esta formacidn se pretendia
formar al docente en las principales lineas del marco para su posterior puesta en
practica en su aula. La formacidn consistié en una introduccién a las bases teéricas del
marco con un enfoque practico que ayudase al docente con la reformulacién de su

Unidades Didacticas. Durante las siguientes sesiones, (dos sesiones de dos horas) se
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trabajo la estructura programatica y, por ultimo, el disefio y reestructuracién de la
nueva propuesta de trabajo (que se llevd a cabo por la docente y a la que se acompaiid
siempre que lo demandd). La reelaboracién de la nueva propuesta le supuso unas 25

horas de trabajo.

Para la formacion docente, se invitd a un especialista en el marco y en el redisefio de

unidades didacticas de acuerdo con él, que apoyara su proceso.

4.7.2.4. Desarrollo de la propuesta didactica

Una vez finalizado el periodo formativo, el profesor se debia encargar de disefiar e
implementar una propuesta didactica de acuerdo con lo aprendido, contando en todo
momento con la supervision del especialista invitado a cargo de dicha formacion. Se
tomd como punto de partida la propuesta didactica utilizada en cursos anteriores,
pero en este caso redisefada de acuerdo con los principios del marco de Ensefanza

para la Comprension. Una vez terminada, se procedié a la implementacién.

4.7.2.5. Implementacion de la propuesta didactica

La implementacion de las propuestas didacticas se llevd a cabo, por el docente

anteriormente mencionado, al comienzo del primer semestre del curso 2013 — 2014.

Dicha implementacion se prolongd a lo largo de cuatro semanas y tuvo lugar,
concretamente, en el mes de septiembre. Supuso la utilizacién de contenidos
habituales de la asignatura, pero en esta ocasion reformulados de acuerdo con el

marco.

4.7.2.6. Recogida de datos

En mayo y junio de 2014 se volvid a contactar con el docente para la recogida de
feedback, en forma de entrevista por escrito enviada y contestada por correo
electrénico. Se trataba de que comparase y explicase el cambio que habia supuesto
para ella esta nueva manera de trabajar; igualmente, debia reflejar las dificultades
encontradas a lo largo de todo el proceso. Dicha entrevista le habia sido informada con

anterioridad, al inicio del proceso.
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Se elabord un protocolo de entrevista para trabajar con el docente que habia
finalizado su participacion en la investigacién (protocolo presentado en el apartado
anterior). Mediante las 4 categorias que contempla el protocolo, se quiso recoger su
opinidn sobre las implicaciones que habia tenido para ella el trabajar de acuerdo con el
marco. Se le pidid poner especial énfasis en los cambios que habia supuesto respecto a

su modo habitual de trabajo.

Por otro lado, y con el permiso de los profesores que han colaborado en la presente
investigacion, se prepard un cuestionario a través de GoogleDocs que los estudiantes
participantes pudieron contestar online. Dicho cuestionario, presentado en el apartado
anterior, constaba de 10 preguntas que aludian a las variables estudiadas. El
cuestionario se publicé en el mes de junio de 2014 y fue contestado a lo largo del

mismo mes.

4.7.3. Grupo 2: 2 egresadas grado Educacion Primaria

4.7.3.1. Fechas

Como se ha explicado anteriormente, el trabajo con docentes recién egresadas del
grado de Educacion Primaria tiene una doble vertiente: por un lado, una
implementacién llevada a cabo en la propia Universidad, por parte de dos egresadas
del grado de Educacion Primaria. Dos docentes que, habiéndose formado en el marco
de Ensefianza para la Comprensién a lo largo del curso 2012 — 2013, organizaron e
implementaron una sesién formativa a la que asistieron como participantes quince

alumnas de 42 afio del grado de Educacién Primaria.

4.7.3.2. Criterios

En octubre de 2013 se contactd, por correo electrénico, con dichas egresadas del
grado de Educacion Primaria; el motivo de dicho contacto fue pedirles que participaran
en la presente investigacién. Con su participacion se buscd que reflejasen en la
presente investigacion cémo ponian en practica, en el contexto real del aula, aquellas
competencias vinculadas al marco de Ensefianza para la Comprension que habian

adquirido como estudiantes.
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Se estimd que la participacion de dos recién egresadas del grado de Educacién
Primaria supondria un gran aporte a esta investigacién, ya que se trataba del nexo
entre estudiantes y docentes, entre aprender sobre el marco y trabajar en base al
marco. Se trataba de dos profesionales que acababan de recibir formacién sobre
Ensefianza para la Comprensién (como estudiantes), que habian realizado su Trabajo
de Fin de Grado sobre el mismo y que tuvieron que cambiar su papel para adoptar la

perspectiva de formadoras.

4.7.3.3. Entrenamiento

Se trataba de dos egresadas que habian realizado su Trabajo de Fin de Grado sobre el
marco de Ensefianza para la Comprension, a lo largo del curso académico 2013 — 2014.
Durante ese periodo analizaron y estudiaron las bases del marco y disefaron una
propuesta de trabajo para Educacion Primaria en el drea de Ciencias (Inguruaren

Ezaguera).

4.7.3.4. Desarrollo de la propuesta didactica

En este caso concreto, y tal y como ya se ha comentado anteriormente, la propuesta
didactica formulada de acuerdo con los principios del marco de Ensefianza para la
Comprensidn no se basaba en material ya existente, sino que al tratarse de una sesién

formativa inédita, se partié de cero para su elaboracion.

Bajo la supervision del especialista invitado, ambas docentes elaboraron una
propuesta de trabajo para Educacion Primaria en el area de Ciencias Sociales. Para ello,
se sirvieron de una propuesta de trabajo que habian desarrollado como Trabajo Final

de Grado durante el curso 2012-2013.

4.7.3.5. Implementacion de la propuesta didactica

Implementaron la propuesta didactica desarrollada en dicho trabajo con 15
estudiantes de cuarto curso del Grado de Educacién Primaria. Se llevd a cabo a lo largo
de 3 sesiones de 2 horas cada una, a lo largo del mes de mayo de 2014. Fueron
sesiones al margen del calendario académico y fuera del horario lectivo, autorizadas

por cada participante.

289



El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprension en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

4.7.3.6. Recogida de datos

De cara a los dos docentes participantes, se llevd a cabo la misma entrevista personal
realizada con el resto de docentes: una entrevista en profundidad orientada a reflejar
su vision individual acerca del reto, asi como la dificultad y aportaciones que en cada

caso particular la implementacién del marco les habia supuesto.

En cuanto a la recogida de datos sobre los estudiantes participantes, se utilizé el
mismo cuestionario y el mismo canal que con el resto de estudiantes de la Universidad

de Deusto.

4.7.4. Grupos 3 y 4: 2 egresadas grado Educacidn Primaria y 1 docente de centro
Educacion Primaria (Bizkaia) y 2 egresadas grado Educacion Primaria y 1 docente de

centro Educacion Primaria (Araba) respectivamente

4.7.4.1. Fechas

Finalmente, los datos pertenecientes a docentes de Educacion Primaria (52 de
Primaria) se enmarcan ambos en el primer semestre del curso académico 2014 — 2015.
Hecha la seleccién, en septiembre de 2014 se contactd con los profesores que mas
tarde se encargarian de implementar una propuesta didactica de acuerdo con las

ensefianzas del marco de la Ensefianza para la Comprension.

4.7.4.2. Criterios

La seleccion de participantes de este grupo concreto se divide en 2 partes bien
diferenciadas. Por un lado, la seleccidn de las 2 parejas de egresadas y, por otro, la

seleccion de los dos docentes de Educacidon Primaria.

En cuanto a las primeras, se eligieron dos parejas de recién egresadas que satisficiesen

dos criterios principales:

* un alto interés por propuestas educativas innovadoras,

* un contacto previo con algunas de las lineas de investigacion presentes o, al

menos, relacionadas con el marco de Ensefianza para la Comprensién.
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Se contacté con el grupo de docentes personalmente y se les propuso la participacién

en la presente investigacion.

En cuanto a los segundos, se atendid a criterios como asignatura impartida y etapa de
Educacién Primaria en que dicha asignatura era impartida. Se concerté una reunion
inicial con los docentes de Primaria, durante la cual se les explicd cudl era el objetivo
ultimo del estudio y se pidid autorizacion para utilizar su asignatura y a sus estudiantes

como objeto del mismo. Se detalld a los mismos las partes de dicho proceso:

* la obligatoriedad de un periodo de formacion inicial por parte de estudiantes
egresadas del grado de Educacidn Primaria de la Universidad de Deusto ya

formadas en el marco de Ensefianza para la Comprension;

* el redisefio de una propuesta didactica de acuerdo con los principios

pedagdgicos de dicho marco;

* la implementacion de la nueva propuesta, contando con la colaboracion y
supervision dentro del aula de las estudiantes egresadas citadas

anteriormente;

¢ finalmente, la realizacidon de una entrevista a ellos mismos en la que reflejar su

experiencia.

4.7.4.3. Entrenamiento

Al igual que en el punto anterior, la parte del entrenamiento que se refiere a este
grupo concreto de participantes también se divide en 2 fases bien diferenciadas. Por
un lado, la formacién de las 2 parejas de egresadas vy, por otro, la formacién de las dos

docentes de Educacidon Primaria.

En primer lugar, el grupo de 4 docentes recién egresadas se dividié en dos equipos de
trabajo de dos miembros cada uno, quienes recibieron la misma formacion sobre el
marco de Ensefianza para la Comprensidn y Visible Thinking. La formacion consistié en
conocer los fundamentos tedricos de ambas propuestas educativas, asi como su

colaboracién en el disefo de una propuesta didactica para 52 de Educacién Primaria de
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acuerdo con las mismas. La formacién, de cardcter privado, se llevé a cabo en Bilbao
por el especialista que participa como invitado en el presente estudio. Dicha formacion

consté de quince sesiones de dos horas cada una.

Por su parte, los docentes de Educacion Primaria invitados a participar en este estudio
fueron propuestos a través del equipo directivo de sus respectivos centros. El siguiente
paso fue iniciar la formacion que tuvo lugar durante el primer semestre del curso
2014-2015, mas concretamente en noviembre de 2014. En esa fecha, se realizd el
entrenamiento de ambos docentes pertenecientes a un centro concertado de

Educacién Primaria de Bizkaia y Araba respectivamente.

Dicho entrenamiento fue llevado a cabo por parte de las dos parejas de docentes
recién egresadas del grado de Educacién Primaria de la Universidad de Deusto, ya
formadas en el marco de Ensefianza para la Comprension. Contaron, igualmente, con
la colaboracién del especialista invitado en el marco de Ensefianza para la

Comprension.

Esta tuvo lugar en el mes de diciembre, y consté de dos sesiones de dos horas; cada
equipo de trabajo, previamente formado en el marco de Enseflanza para la
Comprension, formd a los docentes en las principales lineas del marco para su
posterior puesta en practica en sus aulas. La formacién supuso una necesaria
introduccién a las bases tedricas del marco, pero se le doté de un caracter
eminentemente prdactico que permitiese a los profesores involucrados reformular sus

Unidades Didacticas.

4.7.4.4. Desarrollo de la propuesta didactica

Finalizada esta parte del estudio, cada docente debia encargarse de redisefiar una
propuesta didactica de acuerdo con lo aprendido y, posteriormente, implementarla.
Cada pareja de recién egresadas se encargd de ayudar a cada docente de Primaria en
esta labor. Una vez elaborado un primer borrador de propuesta didactica, cada equipo
de trabajo estudid la propuesta y sugirié los cambios necesarios para adecuarla al
enfoque de Ensefianza para la Comprension. Realizados dichos cambios y aceptados

por los docentes implicados, ambas Unidades Diddcticas se implementaron de modo
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paralelo a lo largo del mes de febrero de 2015. En total, supuso completar un ciclo de
unas 25 horas de trabajo en colaboraciéon que dio como resultado la versién final de

cada propuesta didactica.

4.7.4.5. Implementacion de la propuesta didactica

Las implementaciones de las Unidades Didacticas llevadas a cabo por las dos
profesoras de Educacidon Primaria se hicieron en colaboracién con las docentes recién
egresadas participantes en la presente investigacion. Tuvieron lugar en el curso
académico de 2014 — 2015, a lo largo del segundo trimestre. Para ello, las docentes de
Primaria pusieron en practica las Unidades Didacticas disefiadas de acuerdo con el
marco de Ensefianza para la Comprensidn, con la participacion de las docentes recién
egresadas también participantes que las habian formado y con la supervisién del

especialista invitado.

Dicha implementacion se realizd a lo largo de dos semanas, dividida en sesiones que
sumaron un total de 10 horas y tuvo lugar concretamente en el mes de febrero.
Supuso impartir los contenidos habituales de la asignatura, pero en esta ocasién
reformulados de acuerdo con el enfoque sugerido por el marco. Se contd en todo
momento con tres docentes presentes en el aula, es decir, la profesora titular habitual

de la asignatura y las dos docentes recién egresadas.

4.7.4.6. Recogida de datos

Una vez finalizada la implementacion, se procedié a la recogida de datos. Contando de
nuevo con el permiso de los profesores que han colaborado en la presente
investigacion, se prepard un cuestionario a contestar por los estudiantes que
participaron en la implementacion. Se envid por correo electrénico a los docentes

participantes, quienes a su vez se encargaron de distribuirlo a sus estudiantes.

Se trataba de 10 preguntas que aludian a las variables estudiadas, con un contenido
similar al del cuestionario preparado para la Educacion Superior, pero adaptadas para
gue fuesen mas facilmente comprensibles por estudiantes pertenecientes a Primaria.

El cuestionario se envio, realizé y devolvié en el mes de febrero de 2015.
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Por su parte, se procedié a realizar la entrevista a los docentes participantes. Se
trataba de que comparasen y explicasen el cambio que habia significado para ellas este
nuevo modo de trabajar; igualmente, debian expresar las dificultades experimentadas
a lo largo de todo el proceso. El mismo ndmero y tipo de preguntas se llevd a cabo con
ambos profesores de Educacidon Primaria. Pese a impartir su docencia en ambitos sin
duda muy dispares, se buscé que saliesen a la luz los puntos que tuviesen en comun a
la hora de enfrentarse al marco de Ensefianza para la Comprension. Una vez mas, se
hizo especial hincapié en que reflejasen qué tipo de retos y dificultades habia supuesto
para ellas trabajar de acuerdo con el marco de Enseifanza para la Comprension;
igualmente, se puso énfasis en que pudiesen reflejar qué motivacién las habia llevado
a participar en la implementacion y en qué habia contribuido el marco a su practica

docente.

4.7.5. Grupo 5: expertos en el marco de Enseiianza para la Comprension

Se contacto personalmente con todos los expertos participantes en la investigacion; en
julio de 2013 en el caso de los de habla inglesa, con motivo del Project Zero Summer
Institute celebrado en Cambridge, Massachusetts, y en septiembre y octubre de 2011
en el caso de los de habla hispana, con motivo de una estancia de investigacién en la

Universidad Nacional General Sarmiento, en Buenos Aires.

Inicialmente, se realizd una entrevista personal con los diferentes expertos, que se ha
decidido no incluir en el estudio. La contribucién de los expertos a través de aquellas
entrevistas iniciales ha servido para poner el foco en el objeto de este estudio.
Finalmente, se decidid enviar a todos los expertos las dos mismas preguntas por medio
del correo electrénico. Se elaboré dos tipos de mensaje, con el mismo contenido pero
cada uno de ellos con las preguntas formuladas en el idioma correspondiente. La
elaboracién de dichas preguntas, el envio, la respuesta y la correspondiente recogida

de datos tuvieron lugar entre julio y septiembre de 2013.
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Resultados

5.1. INTRODUCCION

En el presente capitulo se reflejan los resultados obtenidos de acuerdo con los cuatro

objetivos propuestos en esta investigacion:

Conocer las mejoras percibidas que la formacién y aplicacion en el marco de
Ensefianza para la Comprension produce en tres variables concretas del
proceso de ensefianza-aprendizaje: autonomia, procesos cognitivos y
motivacion. Es decir, de qué modo incide la adopcion de dicho marco en la
capacidad de los estudiantes para resolver problemas sin ayuda externa, en qué
medida deben poner en prdctica procesos cognitivos complejos para resolver
esos problemas y hasta qué punto ése es un proceso que hacen por iniciativa
propia o viene impuesto por el docente. Para cada una de las variables
analizadas, los resultados se reflejan de acuerdo con tres perspectivas
diferentes: desde el punto de vista de los docentes, desde el punto de vista de
los estudiantes y desde la perspectiva que evidencian las propias propuestas

didacticas.

Conocer las percepciones de los docentes sobre los cambios que el marco de
Ensefianza para la Comprension produce en su rol dentro del aula; en otras
palabras, si perciben que la adopcion de dicho marco significa un cambio en su

desempefio profesional.

Definir los factores que inciden en la puesta en practica del marco Ensefianza
para la Comprensién. Dicho de otra manera, qué implica por parte de los
docentes comenzar a trabajar de acuerdo con esta propuesta pedagégica, qué

exigencias, retos y demandas les ha supuesto.

Analizar la aplicabilidad del marco de Ensefianza para la Comprensién en el
contexto de la formacién inicial. Es decir, conocer hasta qué punto la
implementacion del marco resulta deseable y recomendable en el contexto de

la formacidn universitaria de futuros docentes.
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5.2. RESULTADOS DEL ESTUDIO EN FUNCION DE LOS OBJETIVOS PROPUESTOS

5.2.1. Resultados relacionados con el objetivo 1: Conocer las mejoras percibidas que
produce, en tres variables de la ensefianza-aprendizaje (nivel de autonomia,
procesos cognitivos y motivacion), la formacidn y aplicacién del marco de Enseianza
para la Comprensién tomando como referencia tres fuentes: estudiantes, docentes y

las propuestas didacticas de los docentes.

Para conseguir este objetivo se analizaron tres variables, tal y como se han descrito en
el capitulo anterior: la autonomia, es decir, la capacidad de los estudiantes para
resolver problemas y aprender por si mismos; la motivacion, es decir, la presencia de
un impulso que les empuje a resolver dichos problemas; y, por ultimo, el tipo de
desafio cognitivo exigido por la propuesta didactica, es decir, qué clase de procesos

cognitivos se ponen en practica a lo largo de la misma.

A la hora de analizar estas variables se han adoptado, tal y como se ha seflalado, tres
perspectivas: la de los docentes, la de los estudiantes y la ofrecida por las propias
propuestas diddcticas. Para ello, se ha utilizado una entrevista a los docentes, un

cuestionario a los estudiantes y una rabrica para las propuestas didacticas.

Si atendemos a los participantes, desde el punto de vista de los docentes, los
resultados obtenidos se basan en los datos proporcionados por una muestra
compuesta por 9 mujeres. De estas 9 mujeres, 6 eran estudiantes egresadas del grado
de Educacién Primaria, con una experiencia previa de aproximadamente 1 afio, en su
mayoria en el contexto de Practicum. Las otras tres docentes tienen una experiencia
mayor, ademas de pertenecer a ambitos educativos diferenciados: 1 docente de
Educacidn Superior con 4 anos de experiencia y, por ultimo, 2 docentes de Educacion
Primaria con 9 y 22 afios de experiencia en el aula. Como ya se sefialé al llevar a cabo
la descripcidn de los participantes en el estudio, la muestra de docentes de Educacion
Superior estuvo compuesta, inicialmente, por 4 personas de las que sélo una continué

hasta el final del proceso por motivos ajenos a esta investigacion.

Desde el punto de vista de los estudiantes, los resultados obtenidos se basan en los

datos proporcionados por una muestra de 2 grupos de estudiantes: un primer grupo
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de 42 alumnos y alumnas, pertenecientes a la etapa de Educacion Primaria (quinto
curso), y un segundo grupo compuesto por 68 integrantes, pertenecientes todos ellos
al ambito de la Educacién Superior (53 de segundo curso y 15 de cuarto curso, todos
ellos del grado de Educacidn Primaria). Los 42 estudiantes de la etapa de Educacion
Primaria lo componen los alumnos de dos centros diferentes, uno de Bizkaia que

aporta 23 estudiantes y otro de Araba que aporta 19.

Desde el punto de vista de las propuestas programaticas, los resultados obtenidos se
basan en los datos proporcionados por 4 propuestas diddacticas, 2 pertenecientes al
ambito de la Educacion Primaria y 2 al ambito de la Educacién Superior. 3 de las
propuestas diddcticas ya existian y se trabajan con estudiantes antes de esta
investigacion, y tras el entrenamiento que recibieron los docentes se reformularon de
acuerdo con el marco de Ensefianza para la Comprensidn. La cuarta, se disefié durante
esta investigacion, por lo que no existe su version previa al marco de Ensefianza de

para la Comprension.

A continuacién, se analizan al detalle cada una de las tres perspectivas anteriormente

mencionadas.
5.2.1.1. Resultados relacionados con el objetivo 1, fuente: docentes™

Se presentan los resultados obtenidos siguiendo un proceso de andlisis que parte de lo
mas concreto de la realidad analizada para sintetizar los datos obtenidos y realizar una
interpretacion de los mismos de caracter mas conceptual. La fase de reconstruccion se
ha desarrollado en el siguiente capitulo, Discusion, en el que se han pretendido realizar

aportaciones a la teoria a partir de los resultados obtenidos.

La codificacion de los datos recogidos se llevd a cabo en dos fases diferenciadas. En
primer lugar, una abierta con el fin de recoger los datos cualitativos de manera
detallada y concreta. Finalizada esta etapa, se llevd a cabo una codificacion mas
selectiva, donde se sintetizaron los conceptos que con mas frecuencia aparecian en los
datos recogidos; a esta sintesis de conceptos se la denominé categoria. De este modo,

se extrajeron conclusiones en relacion a la percepcion de los docentes en referencia a

15 . .
Pueden consultarse las transcripciones completas de las entrevistas a los docentes en el anexo |.
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las tres variables estudiadas. En lo que se refiere a éstas, se encuentran codigos

relacionados con cada una de ellas.

A continuacion se analiza la percepcién que los docentes tenian de su propio
desempefio profesional, tanto antes de la formacién y aplicacién del marco de
Ensefianza para la Comprensién como una vez llevada a cabo. Se profundiza en
aquellos puntos que, de acuerdo con su propia perspectiva y testimonio, mas han
cambiado tras su experiencia con el marco, siempre teniendo en cuenta las tres

variables estudiadas.

A. Antes de la formacion en el marco de Ensefianza para la Comprension

Las entrevistas realizadas a docentes ofrecen varias areas de mejora en su percepcion
de la realidad del aula antes de haber adoptado el marco de Ensefianza para la

Comprension. En concreto, se mencionan de modo explicito siete categorias:

1. ausencia de aprendizaje activo o significativo,

2. falta de un proceso que favoreciese la comprension a lo largo de la unidad
didactica

3. inexistencia de una apropiada contextualizacion de lo aprendido,

4, predominio de la direccidon del aprendizaje por parte del docente, mediante el

trabajo con contenidos exclusivamente tedricos,

5. conocimiento por parte del docente de otros enfoques de ensefianza-

aprendizaje, pero sin aplicarlos,

6. obstaculizacion del cambio metodoldgico por parte de determinados agentes

institucionales,

7. existencia, pese a todo lo anteriormente mencionado, de indicios de cambio

por parte de los docentes.

La siguiente tabla muestra la relacién que existe entre las variables de estudio y las

categorias que se han establecido tras el analisis de las entrevistas a los docentes:
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Tabla 5.1. Relacion entre las categorias y las variables del estudio previa al marco

CATEGORIA

VARIABLE

1. Ausencia de aprendizaje activo o significativo

Motivacion
Procesos cognitivos

2. Falta de proceso de comprension

Autonomia
Motivacion
Procesos cognitivos

. . . L Autonomia

3. Inexistencia de una apropiada contextualizacion L
Motivacion
4. Predominio de la direccion del aprendizaje por parte Autonomia
del docente, mediante el trabajo con contenidos Motivacion

exclusivamente tedricos

Procesos cognitivos

5. Conocimiento por parte del docente de otros enfoques | Autonomia

de ensefanza-aprendizaje, pero sin aplicarlos

Motivacion

6. Obstaculizacion del cambio metodolégico por parte de Autonomia

determinados agentes institucionales Motivacion
. . . . Autonomia

7. Existencia, pese atodo lo anteriormente mencionado, L,
Motivacion

de indicios de cambio por parte de los docentes

Procesos cognitivos

A continuacidn se analizan las categorias en funcion de los codigos obtenidos:

Tabla 5.2. Categoria: Ausencia de aprendizaje activo o significativo

Codigos

Explicacion del codigo

1. No diferenciaba lo importante, que
requiere mas tiempo

2. Actividades no permiten desarrollar
proceso de pensamiento

3. Actividades no permiten identificar el
proceso de pensamiento del alumno

4. Practica previa 80% seguimiento libro de
texto

5. Practica previa por miedo no se innova

No se daba una jerarquizacion en cuanto a la
importancia de los contenidos a trabajar en
el aula

El trabajo de aula no favorecia la puesta en
practica de procesos cognitivos diferentes

El trabajo de aula no explicitaba no hacia
tangibles el tipo de procesos cognitivos
utilizados por los estudiantes

El trabajo de aula se basaba casi
exclusivamente en el libro de texto, con una
notable ausencia de otras fuentes

Existia un cierto temor a poner en practica
actividades de aula mas innovadoras
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6. Practica previa tradicional: seguimiento | Esquema rigido de trabajo de aula: libro,
libro de texto, evaluacidon exameny actividades y examen, dejando poco margen
actividades repetitivas para otro tipo de trabajo

El trabajo de aula no refleja la realidad que
los estudiantes perciben en su entorno
diario

7. Concepcidn contraria a lo que ven dia a
dia

El trabajo de aula no tiene en cuenta los
conocimientos previos del estudiante ni lo
gue éste puede aportar

8. Concepcidn previa no conoce lo que
alumno puede aportar a proceso E-A

La primera de las categorias obtenidas se refiere al aprendizaje significativo; es decir,

la disposicidn que posee el estudiante para relacionar lo que ya sabe con lo que esta

aprendiendo de modo intencional (Ausubel, Novak y Hanesian, 1976).

Como resultado de las entrevistas llevadas a cabo con los docentes, se pone de

manifiesto que con anterioridad a la implantacidon del marco de Ensefianza para la

Comprensidn no existia una jerarquizacion clara de la importancia y pertinencia de los

contenidos a trabajar, lo que incidia negativamente en la cantidad de tiempo necesario

para poder cubrir la totalidad de la unidad didactica.

“(...) intentar ir rapido, porque hay que darlo todo, porque es todo importante y no saber

realmente diferenciar que hay cosas mas importantes y que requieren mas tiempo y otras

menos importantes.” (6:21)

Por otra parte, el tipo de actividades que se proponia al alumnado no permitian

desarrollar ni poner en practica una amplia gama de procesos cognitivos, tales como

relacionar, inferir, sintetizar, contrastar, etc. Ademas, el tipo de proceso cognitivo

predominante (memorizacién) no se explicitaba como tal.

“Por otro lado, las actividades propuestas no permitian al alumno desarrollar su

pensamiento ni la capacidad de identificar el proceso que seguian para pensar en

diferentes contextos y situaciones. (..). Las actividades que se planteaban eran

practicamente reproducir la informacidon explicada por el profesor (definiciones,

esquemas...) y normalmente no se les daba la oportunidad de generar nuevos

conocimientos a través de los previos.” (7:36)
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La gran mayoria del trabajo propuesto por la unidad didactica tenia al libro de texto
como punto de referencia exclusivo, convirtiéndose éste en la Unica fuente que los
estudiantes trabajaban. Se evitaba, por parte del docente, cualquier desviacidén de este
rigido guion de trabajo por miedo al paso hacia lo desconocido que todo proceso de
innovacion implica, maxime teniendo en cuenta la falta de direccidén y criterio al

respecto.

“P: ¢En qué porcentaje te basabas en el libro de texto?

R: ¢En qué porcentaje? ¢Un 80%7?” (2:15)

La estructura de la unidad diddctica seguia un esquema estable y predecible:
seguimiento del libro de texto para la presentacion de contenidos, realizacién de las
actividades propuestas por éste y un examen al final del periodo para asi poder
evaluar el rendimiento de los estudiantes y el conocimiento adquirido de los

contenidos trabajados en el libro.

“(...) tradicional, es decir, seguimiento de libros de texto, algin material complementario,
evaluaciones a través de examenes y un tipo de actividades demasiado repetitivas (...)"

(1:30)

Resultaba, en este sentido, una concepcidn contraria a la percepcidn que consciente e
inconscientemente los estudiantes tienen de la realidad, de la vida y de su entorno; es

decir, una estructuracién parcelada, artificial y predecible del saber.

“(...) nuestra concepcion del aprendizaje se iba alejando mas de aquello que observdbamos

a diario.” (1:38)

Como consecuencia de lo anterior, ni se conocia ni se valoraba tanto la aportacién que
cada estudiante podia hacer al proceso de ensefianza-aprendizaje como el valor de sus
conocimientos e intereses previos, debido al caracter pasivo de su desempefio dentro

del aula.

“En aquel momento no era consciente de todo lo que el alumno puede aportar al proceso

de ensefianza-aprendizaje.” (7:46)
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Tabla 5.3. Categoria: Falta de proceso de comprension

Codigos

Explicacion del codigo

1. No se genera aprendizaje a partir de las
respuestas de los estudiantes

2. No hay preguntas o debate para construir
aprendizaje

3. No hay proceso EpC. Por tanto ni
interiorizacidon ni comprensién

4. No se davoz a los intereses y necesidades
del alumno

5. Motivacién a través de diversidn pero no
necesariamente de vinculacién ni
comprension

El tipo de actividades no promueve el uso de
las respuestas de los estudiantes

Se dan escasas ocasiones para utilizar las
respuestas de los estudiantes como base para
generar nuevo aprendizaje

Sin la presencia del marco los estudiantes no
siempre interiorizan ni comprenden aquello
gue aprenden

No se tienen en cuenta ni las motivaciones ni
las necesidades de los estudiantes

El uso de actividades amenas o juegos son un
fin en si mismas y no se vinculan a la
comprension

El tipo de trabajo de aula no esta orientado a
reforzar la comprensién ni a que los
estudiantes construyan su propio aprendizaje

6. Practica previa no favorece pensamiento
y construccion de aprendizaje

La segunda de las categorias obtenidas se refiere a la comprension; es decir, hasta qué
punto dicha comprension ocupa un papel protagonista o secundario dentro de las

dindmicas del aula.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se pudo observar que apenas se
utilizaba la pregunta abierta como herramienta para generar nuevo conocimiento,
como dindamica provocadora de inquietud y comprension. El hecho de dar
protagonismo a las respuestas cerradas, con un numero limitado de elementos
constitutivos, hacia que no pudiesen utilizarse como base para plantearse

interrogantes de caracter mas abierto, generador y abarcador.

“El profesor no utilizaba esa idea para construir nuevos aprendizajes o generar debate y

reflexion por parte de los alumnos.” (7:42)

Ademas, el miedo por parte de los estudiantes al error, considerado no como una

oportunidad de aprendizaje sino como un fracaso, dificultaba tanto la generacion de
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preguntas desafiantes como la aportacion de respuestas alternativas e impredecibles,

gue a su vez permitiesen seguir profundizando en la comprension.

“Esto, provocaba en ellos miedo a equivocarse y a no decir lo que el profesor o la profesora
esperaba escuchar, esto es, no se tomaba el error como algo positivo de lo que partir para

reconducir el pensamiento y construir el proceso de aprendizaje.” (7:43)

“(...) basicamente le daba importancia a preparar las clases, para intentar que el.. la

posibilidad de error fuera lo mas reducida posible (...).” (6:15)

No se tenia en cuenta ni las motivaciones de los estudiantes ni sus necesidades en
cuanto al aprendizaje; es decir, la totalidad de los contenidos trabajados en el aula
venian previamente impuestos, independientemente de su significatividad, pertinencia

y puntos de interés con el alumnado.

“Esa estructura tan rigida no permitia que la voz del alumno/a fuera escuchada e
interpretada y por lo tanto tampoco permitia que sus intereses y necesidades reales fueran

respondidos.” (7:33)

“En cuanto a las relaciones, he de decir que se caracterizaban por el respeto y la tolerancia,

pero no se interpretaban los intereses del alumno, es decir, no se le escuchaba.” (7:40)

Si se daba un interés por parte de los docentes para que las clases fuesen motivadoras
y divertidas, pero sin atender de modo especial al hecho de hasta qué punto
promovian la puesta en practica de procesos cognitivos o estaban enfocadas a lograr
una comprension profunda y compleja. Esto es, lograr poner en practica una actividad
gue resultase amena y entretenida se convertia mas en un fin que en una
consecuencia de un trabajo apasionante y que implicase a los estudiantes de modo
pleno. Se trataba, en general, de replicar modelos de ensefianza con los que los

propios docentes habian aprendido.

“(..) a la hora de ver cémo funcionaban otros profesores, creo que fui cogiendo
caracteristicas de ellos, aprendiendo cosas que hacian, entonces mi forma de ensefiar era
pues un poco copiando cosas que hacian ellos, que veia que me gustaban a mi y que creia

gue funcionaban (...).” (3:17)
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“(...) lo mismo que hacia mi tutor, o sea basicamente que participaran y que fuera lo mas

divertida posible la clase para que su motivacién se incrementara.” (6:15)

“Pues la verdad es que yo lo Unico que conocia era un poco el que habia recibido yo, mas

digamos tradicional (...)."” (8:20)

“(...) no era algo que me plantease mucho, simplemente pues era algo mas, pues yo

|Il

siempre habia visto pues el profesor llegaba y al final las clases se estructuraban igua

(8:23)

Tabla 5.4. Categoria: Inexistencia de una apropiada contextualizacion

Codigos Explicacion del cédigo

No se da una conexion entre las diferentes

1. Asignaturas aisladas .
asignaturas

2. No se contextualizaba: no habia sentido No se produce una adecuada
en el aprendizaje: no se podia generalizar | contextualizacidén y por lo tanto no es posible
aprendizaje generalizar ni extrapolar lo que se aprende

Cuando se tiene en cuenta el contexto, no se
utiliza para crear una relacién entre éste y lo
aprendido

3. Setiene en cuenta el contexto pero no se
crea interrelacion

La tercera de las categorias obtenidas se refiere a la contextualizacidn; es decir, hasta

qué punto lo aprendido se analiza en su relacién con otros ambitos y perspectivas.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se puso de manifiesto la excesiva
parcelacién de los contenidos y de las materias vistas dentro del aula. De un modo
totalmente contrario al funcionamiento de la vida diaria de los estudiantes y de la
percepcion del entorno que ellos hacen, se consideran las diversas materias
(Matemadticas, Ciencias Sociales...) como bloques estancos, aislados y sin conexién

entre si.

“Normalmente las asignaturas estaban practicamente aisladas una de la otra (...).” (7:29)

Como consecuencia de ello, no siempre resultaba facil generalizar aquello que se

aprendia, o extrapolarlo a otras disciplinas académicas, o generalizar aquello que se
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aprendia para asi poder adoptar una perspectiva mas global del aprendizaje. Es decir,

el aprendizaje adquirido se circunscribia al ambito propio de la asignatura en el que se

habia logrado, sin poder establecer en muchas ocasiones puntos de conexion con otras

asignaturas.

“(...) lo que provocaba en los alumnos mayor dificultad para encontrar el sentido a lo que

estaban aprendiendo y no les permitia generalizar sus conocimientos a los diferentes

contextos.” (7:44)

Si se tenia en cuenta, hasta cierto punto, el contexto en que las materias se veian

inmersas, pero no habia un esfuerzo consciente ni explicito por establecer puntos de

union e interrelaciones con otras materias.

“Es cierto que se tenia en cuenta el entorno y la realidad que les rodeaba, pero no habia

una completa interrelacién con la misma.” (7:38)

Tabla 5.5. Categoria: Predominio de la direccion del aprendizaje por parte del docente,
mediante el trabajo con contenidos exclusivamente tedricos

Codigos

Explicacion del codigo

1. Papel de guia por parte del docente, que
se limita a los contenidos

2. Dinamica habitual: profesor da teoria, se
hacen actividades, al final examen

3. Pensaba que a mayor cantidad mejor

4. Yo el director de orquesta y alumnos
orquesta

5. El profesor habla y el alumno escucha

6. Los alumnos no tenian presente el
proceso de aprendizaje

7. No eraimportante informar al alumno
sobre el proceso de E-A

El docente, que se limita a suministrar
contenidos a los estudiantes, lleva la
direccién del trabajo de aula

Esquema tradicional de la formacion:
instruccion, preparacion y examen.

Equiparacién por parte del docente entre
calidad y cantidad

Control absoluto por parte del docente del
trabajo de aula

Papel activo (emisor) por parte del docente y
pasivo (receptor) por parte del estudiante

Los alumnos se centran Unicamente en qué es

aquello sobre lo que seran examinados, sin
tener el cuenta el porqué o el para qué

El docente no cree necesario informar con
detalle a los estudiantes sobre el proceso de
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ensefianza-aprendizaje

El docente no dedica tiempo a reflexionar
sobre qué es aquello que sus estudiantes
quieren y necesitan

8. No pensaba mucho en lo que los alumnos
qguerian

La cuarta de las categorias obtenidas se refiere al rol del docente dentro del aula; es
decir, qué grado de control y direccién ejerce sobre el proceso de ensenanza-

aprendizaje.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se pudo observar el papel
omnipresente del docente dentro del aula. Se erigia como el emisor, catalizador y

gestor unico del aprendizaje.

“R: (...) y...y luego creia pues que el profesor eh...si...era la guia de los alumnos y que tenia
qgue estar con ellos en, en el proceso que siguiese el alumnado. Pero creo que al
final...eh...en las practicas docentes que he podido realizar creo que se quedaba mas como
la teoria, creo que al final era yo la que mas que guiar iba un poco mas alla. Creo que al
final...

P: ¢Dirigias no?

R: Si, si.” (3:23)

Resultaba ser, junto con el libro de texto, la fuente Unica de contenidos y
conocimientos, adoptando un papel propio de la escuela tradicional que plantea el
aprendizaje como un bien tangible que se transmite de un emisor (el docente) a un
receptor (el estudiante). Todo ello inmerso en una prdctica estable: emisidon de
contenidos, memorizacion y reproduccidon de los mismos en un examen por parte del

alumnado.

“(...) al final las clases se estructuraban igual. Daba él la teoria, haciamos unas actividades y
al final de la unidad hacias un examen que era digamos lo que contaba de todo lo que

habias hecho.” (8:22)

“Mi forma de transmitir, de ensefiar la asignatura se limitaba a una transmisién de... por

parte de, por mi parte hacia los alumnos de conceptos y conocimientos, intentaba que
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luego ellos aplicaran esos conceptos, esos conocimientos que estabamos aprendiendo

hacia un trabajo mas personal.” (9:6)

Como consecuencia de esa concepcidén acumulativa de los contenidos, se adoptaba
una perspectiva desde la cual primaba la cantidad de los mismos frente a la calidad; es
decir, no se primaba tanto lo que los estudiantes comprendian de aquello que
aprendian como la extensidon de contenidos que eran capaces de cubrir. A mayor

extensién, mayo éxito académico.

“(...) si que creo que muchas veces pensaba que a mayor cantidad, mejor.” (6:19)

A la hora de transmitir todos estos contenidos (y en la dindmica de aula en general), el
docente adoptaba un papel de director de orquesta y esperaba de sus estudiantes que
siguiesen con fidelidad cada uno de los pasos por él impuestos. Se trataba de proceder

con un guidén ya escrito por él, y del que no resultaba deseable salirse.

“R: Yo el director de orquesta.
P: (Risas).

R: Si, efectivamente.

P: éY los estudiantes?

R: La orquesta.

P: La orquesta.

R: Dirigida.

R: En efecto.” (2:19)

o

...la mayoria de las veces individual, y muy dirigidos, muy dirigido ese trabajo...” (9:7)

Finalmente, se puso de manifiesto que no se consideraba importante dentro de la
practica docente informar de modo detallado al estudiante sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje: qué era aquello que se esperaba de él en términos de
comprension, por qué le debia resultar significativo aquello que se le exigia, cdmo se
podia relacionar con sus intereses particulares, etc. En resumen, el estudiante era un

actor que adoptaba un papel especifico, sin preguntarse acerca del porqué del mismo.

“(...) una pequefia parte en lo que mis alumnos quieren aprender. O querian.” (2:18)
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Tabla 5.6. Categoria: Conocimiento por parte del docente de otros enfoques de ensefianza-
aprendizaje, pero sin aplicarlos

Codigos

Explicacion del codigo

1. Asignatura ademas de memorizar
entender y aplicar pero mas complicado

Otras metodologias que van mas alla de la
memorizacion pero de dificil implementacién

Conocimiento de otros enfoques pedagdgicos

2. Conozco actividades con valor educativo .
con alto valor educativo

Intentos aislados de implementar un modo de

3. Intentaba innovar pero no sabia para qué L . o
trabajo diferente pero sin un criterio claro

Convencimiento por parte del docente del
valor de la practica sobre la teoria y
memorizacion

4. Siempre he pensado que se aprende con
la practica

El docente conoce la importancia de motivar
al alumnado pero no abandona los esquemas
de trabajo tradicionales

5. Daba importancia a motivar pero al final
hacia "lo de siempre"

Posibilidad de complementar el esquema de
trabajo de contenidos-examen con una
metodologia de trabajo por proyectos

6. Podria trabajar por proyectos

El docente siente la necesidad de un cambio

7. Sabialo que queria pero no cdmo llegar ) s
queq P & pero desconoce como y hacia donde hacerlo

El docente siente la necesidad de un cambio
pero no tiene vision de conjunto

8. Quiere cambiar las cosas pero ningun
enfoque claro

La quinta de las categorias obtenidas se refiere al conocimiento por parte del docente
de otros modos de enseiiar; es decir, su grado de familiaridad con otras metodologias
y enfoques educativos y hasta qué punto estos tenian cabida de modo regular en su

trabajo de aula.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se pudo percibir que los docentes
eran conocedores de otras maneras de hacer dentro del aula. En concreto, conocian
enfoques educativos que no primaban de modo exclusivo la memorizacién y
reproduccion de contenidos, sino que incidian mas en la aplicacidon de los mismos.
Enfoques educativos que intuian con mayor valor educativo y que proponian un tipo
de trabajo dentro del aula potencialmente mas enriquecedor para los propios

estudiantes.
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“R: Vale, pues yo creia que en una asignatura...eh...los alumnos tenian que ser capaces de

memorizar algin contenido pero también tenian que ser capaces de entender la

asignatura, eh...aplicar lo que se daba en la asignatura en el contexto real...

P: (Asiente)

R: ...saber relacionarlo...

P: (Asiente)

R: ...pero si que veia que era algo un poco mas complicado.” (3:21)
Fruto de ese contacto con otras propuestas pedagodgicas, y sumado a una motivacion
personal y a un interés propio y genuino por mejorar, innovar y aportar mas valor al
trabajo de aula, se daba en los docentes una necesidad de cambio, un deseo de
enriquecer su propio desempefio profesional. Conocedores de prdacticas como el
aprendizaje por proyectos y, a la vez, empujados por su propia experiencia profesional
gue daba importancia, por ejemplo, a la prdactica y la experimentacion frente a un

planteamiento exclusivamente tedrico.

“R: Yo creo que se aprende con la practica, y, y lo sigo pensando.
P: (Asiente).
R: Quiza la practica tenga que ser diferente, pero con practica, nunca ha sido con memoria,

mi idea.” (2:16)

“Pues yo tenia una vision de lo que queria pero no sabia muy bien cémo llegar a eso.”

(3:22)

“Yo...yo creia, yo ya veia que las cosas tenian que ser de esta manera. Lo que no sabia es
como hacerlo. Pero yo ya era muy consciente, y por eso estoy muy de acuerdo con el

marco, era muy consciente de que el aprendizaje debe debia ser asi.” (9:17)

“Al final Ciencias creo que puede dar mucho...que puede dar pie a trabajar por proyectos, a

gue los alumnos puedan investigar, buscar ellos la informacion.” (5:22)

Sin embargo, tales deseos de cambio se encontraban con un impedimento
considerable: la falta de criterio a la hora de establecer un objetivo hacia el que

dirigirse.
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“Siempre intentaba introducir nuevas formas de trabajo, creativas, innovadoras que
impulsaran el trabajo en equipo; pero nunca me habia planteado si de esa manera mis
alumnos eran capaces de desarrollar el pensamiento y de utilizarlo en diferentes contextos

y diversas maneras.” (7:45)

Tabla 5.7. Categoria: Obstaculizacion del cambio metodolégico por parte de determinados
agentes institucionales

Codigos Explicacion del cédigo
1. Percibe limitacién por metodologias El docente es conocedor de las carencias del
predominantes en centro educativo tipo de metodologia con el que se trabaja

2. Tiempo y objetivos institucionales
percibidos (acabar el libro) impiden
cambio

Imposicion de limitaciones por determinados
factores externos como tiempo o curriculo

3. Estructura rigida no daba oportunidad a La dinamica del aula seguia una estructura
procesos como EpC gue no permitia introducir cambios

4. Falta tiempo para trabajar lo planificado
en Plan Anual: mucha informacién pero
poco tiempo

Extension excesiva de curriculo teniendo en
tiempo el calendario lectivo

Los cambios de este tipo en las dinamicas de aula resultan complejos e implican dejar
de lado practicas conocidas con las que la mayoria de los docentes se encuentran
seguros; ademas, obligan a tener un objetivo pedagdgico claro y un enfoque educativo
bien construido, que dote de sentido global a su proceso de innovacién y que les
permita que su intencién de cambio no se limite a una mera iniciativa aislada y no

sistematizada.

“(...) pero si que, si que tenia alguna inquietud de...veia cosas diferentes, queria cambiar las

cosas, pero tampoco tenia un nombre ni una...digamos ningun enfoque claro.” (8:21)

La sexta de las categorias obtenidas se refiere a la influencia que ejerce la institucion
en la que cada docente se ve inmerso; es decir, hasta qué punto facilita o dificulta la

innovacion metodoldgica y educativa.
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Como resultado de las entrevistas en profundidad, se observé que en ocasiones la
cultura educativa de la propia institucién suponia un impedimento real a cualquier

aspiracion de cambio.

“Pero como he mencionado, me veia limitada por la metodologia que primaba en el

centro.” (1:36)

Se trataba de un contexto en el que predominaban metodologias tradicionales y
docentes familiarizados y cdmodos con un desempefio profesional implementado
durante muchos afios; como consecuencia de ello, una propuesta de cambio e
innovacion, un cuestionamiento de la naturaleza propia de lo que debe enseiiarse y el

papel que el docente debe desempefiar en ese proceso, no siempre era bienvenido.

Por otro lado, existian limitaciones al margen del sentir del resto del claustro: la
obligatoriedad de cubrir un curriculo extenso en su totalidad. Esta imposicion era
consecuencia tanto de la propia documentacion del centro como de las exigencias
impuestas de modo externo por los érganos de gobierno competentes en materia

educativa.

“R: Es decir, hay que hacer todo lo que aparezca en el libro, intentar acabarlo...eh...si no lo
acabas, uy, igual hay problemas; un poco eso, mas que intentar centrarte en si tienes que
tardar mas en hacer una unidad...

P: Que la comprendan mejor...

R: ..o un contenido en concreto, para que realmente lo comprendan mejor...intentar ir
rapido, porque hay que darlo todo, porque es todo importante y no saber realmente
diferenciar en que hay cosas mas importantes y que requieren mas tiempo y otras menos

importantes.” (6:20)

“Pues tenia en cuenta que tengo que llegar a unos minimos, que hay que llegar si o si, que
hay que evaluar, tenemos unos objetivos que cubrir y... bueno... eh... igual una pequefia

parte en lo que mis alumnos quieren aprender.” (2:17)

La consecuencia de todo ello era una limitacion importante a la hora de plantearse
enfoques innovadores y practicas de aula diferentes a las ya conocidas. Ademas, la
obligatoriedad de cubrir un amplio nimero de contenidos impedia en muchas

ocasiones dar mas protagonismo a la comprension de los mismos. Se trataba, en
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definitiva, de una estructura rigida que no dejaba apenas lugar a propuestas

alternativas.

“Del mismo modo, las oportunidades para que los alumnos investigaran, indagaran,
analizaran, se preguntaran y sacaran conclusiones por ellos mismos eran escasas. Esa

estructura tan rigida (...).” (7:32)

“En lugar de profundizar en ciertos temas importantes, se abarcaba mucha informacién
imposible de interiorizar y comprender en ese tiempo. Por lo tanto, no existia tiempo para

investigar, preguntar, analizar y descubrir el conocimiento por ellos mismos.” (7:34)

Tabla 5.8. Categoria: Existencia, pese a todo lo anteriormente mencionado, de indicios de
cambio por parte de los docentes

Codigos Explicacion del cédigo

Deseo por parte del docente de poner en
practica iniciativas innovadoras aprendidas a
lo largo de su formacién de grado

1. Implementar actividades innovadorasy
creativas aprendidas en la carrera

2. Centro comienza a implicarse por cambiar |Indicios de deseo de cambio e innovacién por

la practica docente parte de la institucién
3. En el centro se apostaba por trabajo en Apuesta por parte del centro por enfoques
equipo y por proyectos basados en el aprendizaje por proyectos

Conocimiento por experiencia previa de
enfoques que promueven la participacion del
alumnado y la evaluacidn continua

4. Practica previa con metodologias activas y
evaluacidén continua

La ultima de las categorias obtenidas se refiere a la existencia o no de indicios de
cambio; es decir, si se da un sentimiento de necesidad de mejora y evolucion del

enfoque educativo en uso, tanto por parte de docentes como de la propia institucion.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se pudo constatar que, a nivel
institucional, se daban determinadas circunstancias que hacian que cualquier proceso
de innovacion fuese, si no facil, por lo menos mas factible. Por un lado, las docentes
recién egresadas habian tenido contacto a lo largo de su capacitacién profesional con

metodologias innovadoras que apostaban por un concepto diferente de lo que debia
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aprenderse en la escuela. Eso posibilitd que en algunos de los casos ese proceso de

innovacion partiese de una base mas solida y estructurada.

“(...) actividades innovadoras y creativas, que a lo largo de la carrera habiamos aprendido.”

(1:34)

Por otro lado, varios de los centros a los que los docentes participantes en la presente
investigacidon pertenecian, habian comenzado ya, con mayor o menor recorrido, un
proceso de innovacidn pedagdgica e institucional. Esto permitié o bien que el docente
tuviese ya un recorrido previo en cuanto a enfoques académicos alternativos, o bien

gue partiendo de cero contasen con el respaldo necesario por parte del centro.

Ejemplos de estas practicas era el uso incipiente de metodologias activas que
buscaban una mayor implicacidn y participacion del alumnado, asi como la distribucion
del trabajo por equipos y en base a proyectos, lo que implicaba una dindmica de aula

menos estatica y mas participativa.

“(...) se apostaba mucho por el trabajo en equipo, se trabajaba por proyectos (...).” (3:18)

“Debido a la filosofia de la propia asignatura, intentaba enfocar la asignatura hacia la mayor
practica posible, decantdandome por evaluaciones continuas donde los trabajos y proyectos
tenian el peso y la opcidn del examen sélo era presentada como opcidn a aquellas personas

gue tenian dificultades para asistir a clase.” (4:14)
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B. Después de la formacion en el marco de Ensefianza para la Comprension

Las entrevistas realizadas a docentes ofrecen varios cambios significativos en su
percepcion de la realidad del aula tras haber adoptado el marco de Ensefianza para la

Comprensién. En concreto se mencionan, de modo explicito, 8 categorias:

1. como resulta esencial partir de los conocimientos previos,

2. como la contextualizacion de los conocimientos contribuye al aprendizaje,

3. como el marco promueve una actitud positiva hacia el pensamiento,

4, como trabajar el pensamiento y comprension de acuerdo con el marco

favorece la tarea de profundizacién y construccion de aprendizaje,

5. como la evaluacion resulta ser mas transparente y orientada a la mejora,

6. cémo es necesario dar un mayor grado de protagonismo y reconocimiento al

estudiante,

7. como el hecho de que el profesor adopte un papel de guia y facilitador

favorece la motivacién hacia el aprendizaje,

8. como la adopcion del marco favorece y mejora el proceso de ensefanza-

aprendizaje en un sentido amplio y global.

La siguiente tabla muestra la relacién que existe entre las variables de estudio y las

categorias que se han establecido tras el analisis de las entrevistas a los docentes:

Tabla 5.9. Relacion entre las categorias y las variable del estudio posterior al marco

CATEGORIA VARIABLE

Autonomia
1. Partir de los conocimientos previos Motivacion
Procesos cognitivos

Autonomia
2. Contextualizar conocimientos ayuda al aprendizaje Motivacion
Procesos cognitivos

3. EpC logra actitudes positivas hacia el pensamiento Procesos cognitivos
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4. Trabajar el pensamiento y comprension (con EpC)
favorece la profundizacién y construccion de aprendizaje

Procesos cognitivos

5. Evaluacién mas transparente y orientada a la mejora

Autonomia
Motivacion
Procesos cognitivos

6. Dar protagonismo y reconocimiento al estudiante Motivacion
, L . .. Autonomia

7. Profesor guia favorece motivacion hacia el aprendizaje L
Motivacion
Autonomia
8. Mejora el proceso de E-A de modo global Motivacion

Procesos cognitivos

A continuacidn se analizan las categorias en funcion de los codigos obtenidos:

Tabla 5.10. Categoria: Partir de los conocimientos previos

Codigos

Explicacion del codigo

1. Cambio metodologia en partir de
intereses alumnos para crear situaciones
de debate, reflexién, analisis,
investigacion

2. Cambio metodologia en partir de lo que
los alumnos saben

3. Identifica conocer al alumno para guiar su
comprension

4. l|dentifica idea de remarcar importancia
de conocimientos previos

Se tiene en cuenta de dénde parte el alumno
a la hora de disenar la UD y establecer los
objetivos didacticos

Se produce un cambio metodoldgico que
implica tener en cuenta los conocimientos
previos del estudiante

Los objetivos metodoldgicos de las unidades
se disefian en parte basados en las
necesidades reales de los estudiantes

Se pone de relieve el papel importante que
desempena partir de los conocimientos
previos del estudiante

La primera de las categorias obtenidas se refiere a la importancia de tener en cuenta

los conocimientos previos; es decir, hasta qué punto el nuevo aprendizaje se basa en

lo que el estudiante ya conoce.

319




El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

Como resultado de las entrevistas en profundidad se pudo constatar, a partir de las
propuestas diddcticas disefiadas de acuerdo con el marco de Ensefianza para la
Comprensidn, un cambio en el enfoque de la dinamica de aula. En concreto, un mayor
interés en conocer los intereses de los alumnos para asi poder generar situaciones que

promoviesen el debate y el intercambio de ideas.

“Tener en cuenta esos intereses y saber cémo aprovecharlos, dan pie a situaciones de
debate, reflexion, analisis e investigacion; esenciales para lograr un aprendizaje significativo

y poner en juego los diferentes procesos de pensamiento en nuestros alumnos.” (7:5)

“(...) realmente saber qué es lo que piensan los alumnos para saber en qué grado, en qué
momento se encuentran con respecto a su comprension, y de este modo poder guiar todo

el proceso, que al final es lo que mas miedo da al profesor, yo creo.” (6:5)

Partiendo de lo que los estudiantes ya conocen sobre un determinado tema, y
haciéndoles participes de la importancia que esto tiene, el docente puede disefiar sus
sesiones de modo que pueda optimizar su atencién, motivacién e intereses. En otras
palabras, el punto de partida no es una referencia previa impuesta al estudiante, sino
gue se establece de acuerdo con el recorrido que éste ya ha realizado respecto a un

tema determinado.

“Antes de conocer el marco, el inicio del proceso era diferente, no partiamos de lo que ya

saben, si no de lo que no saben y tienen que saber.” (7:3)
“El hecho de remarcar la importancia de partir de los conocimientos existentes.” (4:3)

“(...) intentar que... conocer qué quieren saber los alumnos y ser conscientes en todo
momento de lo que estan pensando a lo largo del proceso. Eso creo que es lo que mdas me
ha llamado la atencién del marco. Un poco..mmm...realmente saber qué es lo que piensan
los alumnos para saber en qué grado, en qué momento se encuentran con respecto a su
comprension, y de este modo poder guiar todo el proceso, que al final es lo que mas miedo

da al profesor, yo creo.” (6:4)
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Tabla 5.11. Categoria: Contextualizar conocimientos ayuda al aprendizaje

Codigos

Explicacion del codigo

1. Concepcion alumnos aprenden cuando
conectan, contextualizan y generalizan
conocimientos en diferentes situaciones

2. Concepcidn EpC ayuda a cerrar hueco
entre teoria y practica

3. Cambio metodologia en pararse a pensar
en qué y para qué, asi como metay
recorrido

4. Cambio metodologia en relacionar
disciplina con otras

5. Contribucidn: trabajar diferentes
contextos o situaciones

6. Interesante idea de trabajar por tépicosy
a partir de ahi desglosar, entienden mas
la totalidad

7. Transforma dando un sentido mas real a
la teoria

8. Marco EpC clave para preparar alumnos
para la vida

9. Transforma: Docente orienta y favorece el
aprendizaje para que alumnos desarrollen
intereses

Se produce un aprendizaje real cuando los
estudiantes son capaces de contextualizar
aquello que aprenden

El marco facilita estrechar la distancia entre el
trabajo tedrico y la puesta en practica de lo
aprendido

Se dota de significado, finalidad y sentido a
aquello que los estudiantes aprenden

Se produce un cambio de enfoque en el
trabajo de aula de caracter interdisciplinar

Se trabajan dentro del aula diferentes
situaciones y contextos que dotan de
significado a lo que se aprende

Interés de aportacién del marco de dividir la
asignatura en grandes temas o preguntas de
caracter abarcador

La teoria no pierde importancia pero se le
dota de un sentido practico y real

El marco establece un puente entre el aulay
la vida real, tanto presente como futura

El docente ejerce un papel de favorecer que
los estudiantes puedan identificar y
desarrollar sus propios intereses

La segunda de las categorias obtenidas se refiere a la contextualizaciéon del

aprendizaje; es decir, a cdmo el marco de Ensefianza para la Compresidn permite

relacionar lo aprendido con todos los ambitos, tanto académicos como de la vida

diaria.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se pudo evidenciar una mayor

contextualizacion del aprendizaje; los estudiantes podian conectar con mas facilidad

321




El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

aquello que aprendieron con situaciones tanto del ambito académico como de su vida

diaria.

“Eso es, poder trabajar en diferentes contextos o en diferentes situaciones aquello que,

qgue han aprendido.” (8:14)

R: Pues veo ahora veo que pues... no cierro la disciplina, digamos que no, no ponerle tantos

limites. Un poco he estado pensado antes que no... antes las disciplinas eran como, estaban

simplemente, eran compartimentos estancos como se dice...

P: (Asiente).

R: ..y ahora veo que tienen que tienen que tener un poco de relacién mas alla de las
. S . "

paredes del aula, un poco relacionarlo con, pues con otras disciplinas, con su vida, con (...).

(8:1)

Gracias a la generalizacion de conceptos, los estudiantes eran capaces de aplicar en

contextos diversos el material trabajado a lo largo de la unidad didactica.

“Ahora, considero que mis alumnos han aprendido cuando son capaces de utilizar sus
conocimientos en diferentes contextos, cuando son capaces de conectar y generalizar esos

conocimientos con diferentes situaciones que se les presenten en el dia a dia.” (7:58)

Eran ahora conscientes de los puntos de conexidon que existian entre dicha unidad y
otras asignaturas; del mismo modo, eran también capaces de conectar la teoria y la
practica, puesto que ahora hacian un esfuerzo consciente a la hora de pensar sobre
aquello que estaban aprendiendo, haciendo especial hincapié en el para qué lo

estaban aprendiendo.

“Eh...a mi me parece que hay que cerrar o quitar ese hueco que hay entre la teoria y la
practica. Nos basamos mucho en aspectos tedricos y bueno, los alumnos estan, lo unico
gue hacen es aprender bases tedricas y creo que ayuda a...pues a cerrar ese...esa brecha

qgue hay.” (5:29)

“(...) de detenerse a pensar en la meta y en el recorrido y sobre todo en la necesidad de

pensar qué y para qué (...).” (1:5)

En gran medida, esta conexidén con otros conceptos dentro de la misma disciplina pero

también con otras disciplinas fue posible gracias al planteamiento de trabajar a partir
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de tdpicos generativos. Se plantearon grandes temas de naturaleza amplia y
abarcadora y a partir de ahi se disefiaron preguntas mas especificas que trabajaban
una o varias de las cuestiones contenidas en esas grandes preguntas; de ese modo,
resultaba mas facil a los estudiantes comprender un determinado tema o concepto en

su totalidad, de modo mas global.

“Pues...me gusta la idea de...me parece interesante plantearles un, un, el tema que se va a
trabajar en ese modo de tdpico y a partir de ahi, ir desgranando un poco la asignatura; en
lugar de...de ir paso a paso y como por bloques. Un poco desglosar, creo que de esta

manera la entienden mas en su totalidad.” (3:4)

Se puso de relieve una de las caracteristicas propias del enfoque del marco de
Ensefianza para la Comprensidn, que incide en dotar de un significado real a la teoria 'y
en vincular lo académico con lo préctica; de ese modo, se puede preparar de modo

mas efectivo a los estudiantes para la vida, tanto presente como futura.

“Pues creo que el marco da digamos, consigue dar un sentido mas real a la, a la teoria (...).”

(8:16)

“Creo que es una de las claves para que realmente nuestro trabajo como docentes tenga un
sentido y consiga su objetivo real, que es conseguir que nuestros alumnos estén

preparados para la vida.” (1:45)

En este sentido, se pudo constatar un interés creciente por parte de los docentes por
disefar unas propuestas didacticas mas orientadas a objetivos que tuviesen significado
real para sus estudiantes, para de ese modo facilitar y favorecer un aprendizaje mas

rico y, sobre todo, mds profundo y duradero.

“(...) pase a ser un guia que orienta el aprendizaje y favorece la construccién del mismo, sin
imponer y desde el dominio de la disciplina. Permitiendo asi, que los alumnos desarrollen
su interés por conocer, explorar... y en definitiva, aprender haciendo y comprendiendo.

Aspectos que consideramos claves.” (1:16)
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Tabla 5.12. Categoria: EpC logra actitudes positivas hacia el pensamiento

Codigos

Explicacion del codigo

Docente debe incentivar
pensamiento de los alumnos

Dinamica EpC favorece actitud de
pensamiento continuo

Identifica con modelo de actitud positiva
hacia el descubrimiento y pensamiento
para lograrlo en los estudiantes

Contribucién: a que los alumnos piensen
y saquen las ideas

Docente crea posibilidades para que
alumno aprenda

El docente tiene la responsabilidad de
promover que sus estudiantes piensen

El enfoque del marco favorece que los
estudiantes desarrollen habilidades de
pensamiento

Importancia del modelaje del docente
orientado a transmitir una actitud positiva
hacia el aprendizaje

El marco contribuye a que los estudiantes
dispongan de tiempo para pensary de
oportunidades para compartir su
pensamiento

El docente habilita espacios dentro del aula
orientados a favorecer el pensamiento

El docente debe dotar a la pregunta del valor
gue tiene y desarrollar su potencial a la hora
de promover el pensamiento

6. Docente esencial utilizar pedagogia de la
pregunta para aprendizaje con proceso
EpC

La tercera de las categorias obtenidas se refiere al tipo de actitudes que el marco
genera en los estudiantes hacia el pensamiento; es decir, qué tipo de predisposicion

favorece hacia la puesta en practica de diversos procesos cognitivos.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se observé un cambio de actitud
por parte de los docentes frente al pensamiento y al papel que este debia desempefiar
dentro de las dindmicas de aula. Se puso de manifiesto la conveniencia de incentivar el
pensamiento entre los estudiantes; un pensamiento critico, efectivo, sistematizado v,

sobre todo, presente en todas las fases de la unidad didactica.

“(...) pero que ademas el profesor tiene que incentivar o trabajar el pensamiento de los

alumnos.” (3:39)

“Pues...eh...haber trabajado dentro de este marco y Visible Thinking han hecho que todavia

valore mas...eh...hacer hincapié en la comprensiéon del alumno, centrarme en qué les
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interesa, qué les motiva, cudles son sus conocimientos previos para ahi guiar toda...todo el

proceso de ensefianza-aprendizaje.” (6:28)

En este sentido, los docentes se erigieron como un modelo y referente para sus
propios estudiantes; en la medida en que ellos mismos ponian en practica estrategias
de pensamiento, en la medida en que eran capaces de visibilizar sus propios procesos

cognitivos, servian de referencia a sus estudiantes.

Quizas del aspecto del que mas responsable me siento es el de establecer un modelo que
favorezca en mis alumnos una actitud positiva hacia el descubrimiento de nuevos
conocimientos y hacia el pensamiento. Considero, que es la clave para que el resto de
aspectos puedan llevarse a cabo. (..). Yo tengo que ser el espejo en el que se vean
reflejados mis alumnos y provoque en ellos la necesidad de descubrir nuevos aprendizajes.”

(7:12)

Los docentes tuvieron un papel activo y esencial a la hora de promover y facilitar el
pensamiento en sus estudiantes. Mediante el uso sistematizado de herramientas que
permitiesen visibilizar lo que los alumnos estaban pensando, dicho pensamiento era
susceptible de ser valorado y mejorado. Para ello, los docentes pusieron especial
empefio en crear ocasiones para que los estudiantes pudiesen pensar y pudiesen
manifestarlo. En este proceso, la pregunta resultd el principal recurso empleado: la
adopcidén de un pedagogia de la pregunta permitié que dicho pensamiento ocupase un
lugar central dentro del trabajo del aula y que fuese compartido por docentes y

estudiantes.

“A que los, a que mis alumnos piensen y no tenga que obligarles yo a...y que no meterles yo

las ideas en la cabeza, que ellos saquen las que tienen de dentro.” (2:7)

“(...) como persona que promueve un poco ese, ese aprendizaje...(piensa)...pues creo que
es muy importante crear oportunidades para que los nifios lleguen a, a comprender, (...).”

(8:35)

“(...) comprendido lo esencial que es utilizar la pedagogia de la pregunta con mis alumnos.
Permite conseguir que ellos mismos encuentren la respuesta a sus dudas, a través de
preguntas inteligentes que guien ese descubrimiento, que provoquen en ellos las ganas de

investigar. Para que esas preguntas sean realmente generadoras, ahora se lo importante
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gue es tener claro lo que quiero que mis estudiantes comprendan y cémo quiero que lo

hagan.” (7:64)

Tabla 5.13. Categoria: Trabajar el pensamiento y comprensién (con EpC) favorece la
profundizacién y construccion de aprendizaje

Codigos Explicacion del cédigo

1. Contribucion: minimizar aprendizaje
memoristico, guiar hacia comprension
para aprendizaje

Se reduce la carga de memorizacion en el
trabajo de aula y se favorece la comprension

2. Transforma: enseiar a saber hacer, El marco supone un cambio de actitud en los
pensar, ser escépticos, descubrir estudiantes: curiosos, escépticos, autdnomos

El marco orienta el trabajo de aula al
establecimiento de conexionesy a la
resolucion de problemas

3. Dindamica donde se aprende a hacer
conexiones y solucionar problemas

El enfoque pedagdgico del marco contribuye
a que los estudiantes construyan
conocimiento nuevo

4. Dindmica EpC favorece construccién de
nuevos conocimientos

5. Concepcidon cambia: aprendizaje es Una contribucién del marco es la concepcién
consecuencia del pensamiento: tienes del pensamiento como requisito
gue conocer pensamiento alumnos indispensable para el aprendizaje

Otra contribucion del marco es que favorece
que los estudiantes profundicen en su propia
comprension

6. Contribucién: alumnos generany
profundizan en su comprension

El aprendizaje significativo implica que el
estudiante sea capaz de conectar lo que
aprende con su contexto

7. Cambia concepcion de lo que es
aprendizaje significativo

8. Los desempefios interesantes porque Las actividades de aula se orientan a la
estan enfocados a la comprension: a comprension y no a la reproduccién de
desarrollar procesos cognitivos contenidos

9. Cambio en metodologia en hacer visible | El marco implica una visibilizacion de los
el proceso de E-A procesos propios del aprendizaje

10. Cambio metodologia: debate, reflexion,
analisis, investigacion son esenciales para
lograr aprendizaje significativo y poner en
juego procesos pensamiento

Se dan dentro del aula nuevas actividades
orientadas a la comprensiéon y que implican
reflexionar y compartir el pensamiento

11. Cambio metodologia: pensary El contenido se convierte en un medio que
comprender como fin tiene como fin ultimo la comprensidn
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Cambio metodologia en dar importancia a
la metacogniciéon

Interesante idea de enfocar la ensefianza
en el desempefio del alumno

Identifica con hacer alumnos sean mas
auténomos

Dinamica introduce las metas de
comprension que guian el proceso de E-A

Docente consigue que alumnos
construyan aprendizaje

Docentes ayudan con estrategias para
aplicacién en su desarrollo y vida

En EpC profesor posibilita proceso de E-A

Docente debe incentivar hacia
desempeinos EpC

Docente evitar Unicamente leer lo que
dice el libro

Resultados

Se da especial relieve a la metacognicion, a
pensar sobre el propio pensamiento

Se enfoca la ensefianza en funcién de los
desempenios, es decir, el estudiante
comprende en la medida en que hace

Uno de los objetivos del marco es lograr
estudiantes mas eficaces y auténomos

Las metas de comprension actian como
referentes que orientan a los estudiantes

El docente debe lograr que los estudiantes
sean los que construyan su propio
aprendizaje

El docente debe suministrar a sus estudiantes
estrategias de aprendizaje que puedan ser
aplicadas fuera del aula

Dentro del marco, el docente desempefia un
papel clave a la hora de favorecer el proceso
de ensefianza-aprendizaje

El docente debe actuar como impulsor de la
consecucién de las metas de comprension
mediante la realizacién de los desempefios

El docente debe suministrar otras fuentes de
autoridad diferentes al libro de texto

La cuarta de las categorias obtenidas se refiere al cambio de praxis que la adopcion del

marco de Enseflanza para la Comprensidon supone dentro del aula; es decir, como

contribuye a la construccion del aprendizaje y a la profundizacidn en la comprensidn.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, su puso de relieve la necesidad de

reducir la carga memoristica de las propuestas didacticas, otorgado en su lugar un

mayor protagonismo a la comprension, la reflexidn y el pensamiento.

“Pues bueno, ya desde hace afios se esta intentando evitar la parte memoristica de la

educacién, en la medida en la que se pueda claro, porque es cierto que hay cosas que es

necesario memorizarlas, pero bueno intentar...eh...en la medida de lo posible, pues intentar

evitarlo un poco y que los alumnos comprendan en vez de memoricen, para que realmente

adquieran ese aprendi...esos conocimientos y aprendan.” (6:11)
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“Bueno, dejar un poco mas al lado la teoria; es importante la teoria, pero un poco mas la
memorizacion, la repeticion y pues por ejemplo que sepan comparar, que sepan poner
ejemplos, creo que es muy importante, que al final que sepan aplicar ese conocimiento y

que...y...” (8:13)

Igualmente, los docentes manifestaron la mejora que el uso del marco de Ensefanza
para la Comprensién habia supuesto a la hora de promover y facilitar la construccion
del aprendizaje por parte de los estudiantes. Estos debian aprender ahora a saber
hacer, a descubrir, a investigar, a pensar e incluso a cuestionarse aquello a lo que se

enfrentaban.

“(...) de que los alumnos tienen que aprender a hacer conexiones, a solucionar problemas

(...).” (5:15)

El trabajo de aula estaba enfocado a que los estudiantes pudiesen establecer
conexiones entre aquello que se les presenta y lo que ellos ya conocian. Estaba
enfocado igualmente a que ellos mismos pudiesen construir conocimientos nuevos. Se
produjo un cambio en la propia concepcién del aprendizaje, entendiendo que éste es
ante todo consecuencia del pensamiento. Por lo tanto, los docentes dotaron al

pensamiento de una mayor relevancia para asi favorecer el aprendizaje.

“(...) el aprendizaje es consecuencia del pensamiento, entonces de alguna manera tienes
gue conocer qué estan pensando tus alumnos. O sea, creo que antes, mi manera de pensar

en la educacion no, no entraba el trabajar el pensamiento en el aula...” (3:34)

Como consecuencia de los cambios, también se observd una mayor capacidad por
parte de los estudiantes de profundizar en su propia comprensidn; en ocasiones fue de

modo mas guiado y estructurado y en otras de modo mas auténomo.
“R: lo...lo mas importante es que los alumnos generen comprensidn, entonces simplemente
eso creo que ya me hace cambiar.
P: Es decir, centrarse en que alcancen...
R: Si.
P: ...y profundicen en su comprension.

P: Si, si.” (5:11)
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Se dio también un mayor protagonismo a implementar actividades que obligasen a
poner en practica una variada gama de procesos cognitivos, y que a su vez éstos
fuesen visibles tanto para el docente como para el grupo. Surgié como novedad un
cambio notable de enfoque: el debate, la reflexion, el analisis y la investigacion fueron

condiciones necesarias para el aprendizaje.

“(...) los desempefios me parecieron muy interesantes; al final, que, que es verdad que nos
pasamos el dia, nos hemos pasado el dia haciendo actividades pues muy rutinarias que no a
por...no desarrollaban ningln proceso cognitivo. Y, no sé, los desempefios veo que estan

enfocados a, realmente a comprender y que son muy significativos, muy reales.” (8:31)

Se pudo observar un cambio de enfoque en cuanto al papel que pensamiento y
contenidos debian desempefar dentro del aula. Estos ultimos se concibieron mas
como un medio que como un fin en si mismos, siendo el desarrollo de estrategias y
recursos que permitiesen a los estudiantes enfrentarse a retos nuevos el principal
objetivo de la unidad didactica. Todo ello, con el objetivo de lograr hacer estudiantes

mas autonomos.

“(...) y al fin y al cabo es pensar, pensar en ello, pensar en cémo afecta, pensar...al final es

pensar.” (3:3)

“(...) el proporcionarles estrategias, digamos herramientas pues que les permitan trabajar

de una manera mas auténoma...” (8:6)

“Pues contribuiria a dotarles de estrategias, de habilidades que permitan después aplicar

esta, estos aprendizajes en su vida diaria.” (9:26)

También se reflejo el importante papel que las metas de comprensidn jugaron a la
hora de intentar lograr estos objetivos. El poder concretar los objetivos de la unidad
didactica en unas preguntas claras y de caracter abierto contribuyd a encauzar el
aprendizaje de los estudiantes y les doté de una referencia a la que podian acudir en

caso de necesidad.

“El hecho de que nuestros estudiantes tengan presente en todo momento lo que van a
aprender, para qué lo van a hacer y como lo van a hacer, provoca un gran cambio en la

dinamica del aula. Las metas de comprensidon son una guia para indicar cémo va a ser el
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proceso de ensefianza-aprendizaje que hasta ahora ni alumnos ni profesores teniamos en

cuenta.” (7:26)

Finalmente, se insistié en el nuevo rol docente que surgidé como consecuencia del

cambio de paradigma: un rol docente que implica plantear desempefios orientados a

la comprension, incentivar el trabajo de investigacion y el pensamiento de sus alumnos

y que en definitiva adopta un papel mas activo dentro del aula y no se limita a seguir

las pautas marcadas por el libro de texto.

“Mostrarles lo importante que es el uso de diferentes recursos para conseguir lo que

esperan, mostrarles actitudes positivas hacia el debate, la reflexidon, el analisis, la

investigacion...” (7:60)

“(...) de empujarles a llegar a esa, a ese aprendizaje, a esa comprension de lo que se

aprende.” (5:34)

“Bueno, mi papel como te he dicho, pues yo no nunca habia querido ni tratado de ser una

profesora que...que simplemente leyese lo que apareciera en el libro o no dejara participar

a los alumnos, (...).” (6:30)

Tabla 5.14. Categoria: Evaluacion mas transparente y orientada a la mejora

Codigos

Explicacion del codigo

1. Cambio metodologia en que los alumnos
tengan presente su proceso de
aprendizaje y evaluacion

2. Cambio metodologia en la evaluacién

3. Cambio metodologia en coevaluaciény
autoevaluacién

4. |dentifica la evaluacién continua

5. Contribucién: ayuda a evaluacion
significativa orientada a mejora tanto
alumno como autoevaluacion del docente
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El marco permite que los estudiantes sean
conscientes de su propio proceso de
aprendizaje

El marco implica un cambio en la metodologia
de evaluacién seguida hasta el momento

El marco implica la evaluacion entre paresy la
evaluacion del propio estudiante

El marco entiende la evaluacién como un
proceso continuo que no puede separarse del
trabajo diario del aula

El marco mejora la evaluacién en diversos
niveles, incluida la que el docente realiza de
su propio desempefio




Resultados

6. Transforma docente puede evaluar su El docente evalla su trabajo en la medida en
ensefianza, si los alumnos comprendeny | que los estudiantes muestran comprensién
aprenden aplicando mediante el desempefio

7. Contribucién: hacer visibles y El marco contribuye a que los objetivos
comprensibles objetivos y tareas didacticos sean visibles en todo momento

La quinta de las categorias obtenidas se refiere al tipo de evaluacidn que se da dentro
del aula; es decir, qué parte del trabajo del estudiante se tiene en cuenta a la hora de

evaluarlo y desde qué perspectiva se lleva a cabo dicha evaluacion.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, su pudo constatar igualmente un
cambio en el enfoque y la naturaleza de la evaluacién, asi como en el papel que esta
desempefiaba dentro del aula. Se dio especial importancia a que los estudiantes
tuviesen presente, en todo momento, cudl era el proceso que se estaba siguiendo en

cuanto a la evaluacién de su trabajo.

“Veo fundamental que los alumnos tengan presente en todo momento (de inicio a fin) qué
es lo que van a aprender, cémo lo van a aprender, para qué lo van a aprender y cdmo se

valorara ese aprendizaje.” (7:9)

“Ha contribuido a plasmar de una manera mas visible para el alumnado los objetivos de la
asignatura y las tareas para poder conseguirlo. He pecado muchas veces de dar por hecho
cuestiones, puede ser, que el hecho de tener tan claro yo misma lo que queria hacer, me

confundiese y pensase que estaba claro para todos los agentes participantes.” (4:9)

Por otro lado, la evaluacidn estuvo presente a lo largo de toda la unidad didactica.
Dejé de ocupar un lugar aislado al final de la unidad didactica y se hizo presente a lo
largo de la misma, ofreciendo por ello una retroalimentacién mads constante. Ello

contribuyo a encauzar de modo mas efectivo el trabajo de los estudiantes.

Finalmente, se produjo también un cambio en la perspectiva que tradicionalmente se
habia adoptado con la evaluacién. Se promovid no sélo la valoracidon que el docente
realizaba sobre el desempefio de cada estudiante, sino que se dio igual importancia a
la valoracién entre iguales, es decir, a la que los estudiantes realizaban de sus propios

compaferos. También se incidid en trabajar y mejorar la autoevaluacién, para asi
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fomentar la capacidad auténoma de cada estudiante de corregir y mejorar su

aprendizaje.

“Por supuesto, ya no valen sélo las evaluaciones del profesorado, ahora son igual de

importantes las que ofrecen otros alumnos y sus propias autoevaluaciones.” (7:10)

“Gracias a las evidencias de los diferentes desempefios, de las ideas y conclusiones sacadas
de cada debate y reflexion... permite llevar a cabo una evaluacién significativa no sélo de
nuestros alumnos sino de cdmo ha sido nuestro papel docente. Nos permite comprobar si

hay algun aspecto del proceso que haya que mejorar, eliminar o cambiar.” (7:22)

Tabla 5.15. Categoria: Dar protagonismo y reconocimiento al estudiante

Codigos Explicacion del cédigo

1. Cambio concepcion aprendizaje en dar

. El pensamiento de los estudiantes se escucha
valor y reconocer las opiniones de los

y valora
alumnos
2. Cambio en concepcién de los alumnos El marco supone un cambio positivo en las
(sorpresa) expectativas de los estudiantes
3. Cambio metodologia: centrarme en los El marco implica dar protagonismo a los
intereses de los alumnos intereses y necesidades de los estudiantes
4. Reforzar las opiniones del alumno, Se valoran las opiniones y se promueven
dejando claro que no hay errores en sus | preguntas que no implican una respuesta
diferentes opiniones verdadera o falsa

Se establece un didlogo entre docente y
grupo que permite disefiar de modo mas
efectivo la UD

5. Contribucién: favorece comunicacion con
alumno que permite motivar y redisenar

El nivel de motivacién e interés de los

6. Lograr motivacion e interés del estudiante .
estudiante crece con el marco

El docente se ve inmerso en un proceso de

7. Docente aprende con los estudiantes .
aprendizaje constante paralelo al del grupo

El docente incide en modelar una actitud
8. Docente mostrar actitudes positivas positiva hacia el trabajo, el aprendizaje, la
investigacion...

El docente debe lograr que el grupo se
involucre y trabaje al maximo de sus
posibilidades

9. Docente intenta implicar y sacar lo mejor
de los alumnos
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La sexta de las categorias obtenidas se refiere al papel que el estudiante tiene dentro
del proceso de ensefianza-aprendizaje; es decir, el lugar que ocupa en el aula y el tipo

de relacion que establece tanto con el trabajo que realiza como con el propio docente.

Las entrevistas realizadas pusieron de manifiesto el valor y la visibilidad que habian

cobrado las opiniones de los alumnos.

“Si, yo creo que incluso tengo que darle mas valor ahora a la opinidn y las inquietudes de
mis alumnos y alumnas de lo que antes hacia. Que no quiere decir que antes les diese
menos importancia, pero creo que necesitan ser mas valoradas y mas reconocidas sus

opiniones.” (2:24)

Especialmente en las fases exploratorias de la unidad didactica, se abandond el
enfoque de respuesta correcta o incorrecta y se optd por una dinamica en la que todas
las opiniones podian ser validas en la media en que fuesen explicadas y justificadas en

base a la evidencia.

“(...) yo creo que lo mas importante es... eh... darles a ellos, la... la sensacidn no, o sea, que
ellos se sientan reforzados con sus opiniones, con lo que ellos piensan, que no piensen que
porque...lo que estan diciendo va a estar mal, y eso es algo que desde el principio creo que
les dejamos muy claro, que no habia errores, que cada uno tiene su opinién y que no habia

ningun fallo en eso.” (2:3)

Esto facilité que cada estudiante compartiese su pensamiento con el resto del grupo, y
que dicho pensamiento fuese respetado y valorado, tanto por ellos como por el propio

docente.
“Eh... hablamos de compartir ideas entre todos.” (5:14)

Mediante este cambio de paradigma, se dotdé de un valor especial a los intereses,
opiniones e ideas de cada estudiante sin excepcion. Al disfrutar de un protagonismo al
qgue no estaban acostumbrados, se observd que los estudiantes tomaban parte mas

activa en las dinamicas de aula y mostraban un grado de motivacion superior.
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“Por otro lado favorece la comunicacién y el dialogo entre profesor-alumno, dando la
oportunidad de conocer sus intereses, motivaciones o preocupaciones y permitiendo

redisefiar el proceso a favor de los mismos.” (7:20)

“(...) vienen siendo retos que aumentan la motivacién y el interés por aprender (...).” (1:7)

“(...) por ejemplo, lo de... pues que los desempefios sean de su interés, que les motive,

que...” (8:4)

Dentro de este proceso de dotar de importancia al papel del estudiante dentro del
aula, se puso en evidencia la importancia de la funcion del docente a la hora de
lograrlo. También supuso un cambio de perspectiva notable, ya que en ocasiones el
propio docente descubria y aprendia a la vez que lo hacian sus alumnos. Mostraron
una actitud interesada y activa hacia el aprendizaje, transmitiendo al grupo una serie
de valores positivos hacia lo que significaba trabajar, aprender y pensar. Se pudo
evidenciar que, en la medida en que los docentes se implicaban en el proceso de

ensefianza-aprendizaje, éste se veria notablemente favorecido.

“P: Tu papel como, como profesora dentro del aula... es decir, ite sigues viendo como

directora de orquesta?
R: No, ya no. Ahora me veo mas... ya en su lado, con ellos.
P: (Asiente).

R: Porque a la vez que ellos aprenden de mi yo voy a aprender de ellos.” (2:25)

“Mostrarles lo importante que es el uso de diferentes recursos para conseguir lo que

esperan, mostrarles actitudes positivas.” (7:61)

“(...) sino que en este aspecto yo creo pues un poco como era antes, intentando que ellos

participen, que se, que se impliquen al maximo y para sacar de ellos lo mejor.” (6:31)
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Tabla 5.16. Categoria: Profesor guia favorece motivacion hacia el aprendizaje

Codigos

Explicacion del codigo

10.

11.

12.

Transforma docente que motiva y hace
sentir a alumnos parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje

Dindamica cambia con desempefios para
comprension donde los alumnos
protagonistas y responsables

Dindamica cambia de sitio serio a
escucharnos y participar

Dinamica de clase aprenden unos de
otros

Dinamica de clase profesor y alumnos
relacion mas cercana y fuerte

Dinamica de clase profesor y alumnos
trabajan juntos

Dinamica de trabajo con mayor
heterogeneidad

Dinamica EpC se centra en alumno y
profe guia

Dinamica plantea un proceso que
favorece disposicion al aprendizaje

Docente guia en el proceso ensefianza-
aprendizaje

Profesor debe captar interés alumno

Docente conseguir actitud positiva hacia
aprendizaje de los alumnos

El marco permite que los estudiantes se
sientan parte del proceso de ensefanza-
aprendizaje

El trabajo de aula se orienta a que los
estudiantes asuman protagonismoy
responsabilidad dentro de su propio
aprendizaje

El marco transforma el aula de un sitio en el
gue se recibe de modo pasivo a uno en el que
se participa

El trabajo de aula se orienta hacia el
aprendizaje mediante la puesta en comun del
trabajo

El cambio de roles dentro del aula tiene como
consecuencia una relacion mas estrecha entre
docente y estudiantes

Se reduce la distancia entre docente y grupo,
trabajando todos de modo mds activo y
cercano

El trabajo de aula se vuelve mas rico, variado
y heterogéneo

El papel del docente siguen siendo esencial
pero cede protagonismo al estudiante

El trabajo de aula fortalece la disposicion de
los estudiantes al aprendizaje

El docente facilita el aprendizaje a los
estudiantes a lo largo de todo el proceso

Es responsabilidad del docente motivar a los
estudiantes a lo largo del proceso

Es responsabilidad del docente inculcar una
actitud positiva hacia el aprendizaje por parte
de sus estudiantes
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La séptima de las categorias obtenidas se refiere al papel que el docente adopta en el
aula desde la perspectiva del marco de Ensefianza para la Comprensién; es decir, al
tipo de relaciones que establece con los estudiantes y a la naturaleza de su enfoque

pedagdgico.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se pudo constatar el cambio de
ambiente dentro del aula. Se abandond la concepcidn del aula como un entorno falto
de dinamismo, en el que el docente era a menudo la Unica fuente de conocimiento y el

estudiante adoptaba un papel mas pasivo.

“Porque hara que los alumnos sean conscientes de su propio proceso de aprendizaje y que
quieran construirlo por ellos mismos, sintiéndose mas motivados y sintiéndose ademas,

parte importante del proceso.” (1:19)

“Otro de los aspectos que contribuye a cambiar la dindmica de la clase son los desempefios
(investigaciones, rutinas de pensamiento, reflexiones, debates, experimentaciones...) ya

gue los alumnos se sienten protagonistas y responsables de su propio aprendizaje.” (7:27)

Al contrario, se incidid en dotar a las actividades realizadas por parte de los
estudiantes de un cardcter dindmico e integrador. Se insistid en la idea de que es

posible que, mediante la escucha y la interaccion, unos aprendiesen de otros.

“Total, si, y deja de ser un sitio en el que estamos todos serios y todos escuchando lo que

uno tiene que decir, a participar todos y escuchar las ideas de todo el mundo.” (2:12)

“(...) si. Y que van a aprender mas, tanto de unos como de otros.” (3:16)

Se dio a los estudiantes un papel mds destacado, asumiendo parte de la
responsabilidad de su propio aprendizaje. Todo ello tuvo como consecuencia un
fortalecimiento de la relacion docente-alumno; ésta se hizo mdas compleja y mas
fuerte, en la medida en que el estudiante se sentia acompaiado en la construccién de

su propio aprendizaje.

“Pues creo que va a ser como...un, un todo, no un profesor por un lado y alumnos por otro.
Creo que van a trabajar todos juntos, que la relacidon entre ambos va a ser mas cercana,

mas fuerte...”(3:15)
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Por otro parte, lo anterior tuvo como consecuencia un tipo de clase mas heterogénea y
hasta cierto punto imprevisible; es decir, al multiplicarse las fuentes de emision de
ideas y los puntos de vistas desde los cuales aportar pensamiento, la clase se volvid

mas rica a la vez que menos rigidamente estructurada.

“La concepcion de las inteligencias multiples y la dindmica que el trabajo de ellas supone,

porque de esta manera se ve heterogeneidad. (4:12)

Finalmente, se puso de manifiesto el papel relevante que el docente tiene dentro del
aula a la hora de captar el interés de sus estudiantes y de guiar su aprendizaje. En la
medida en que éste plantee una estructura de unidad didactica abierta y que permita
la participacién de todos asi como la generacion de pensamiento, la construccién de

aprendizaje sera mas efectiva.

“Ademas se centra en el alumno, o sea el alumno es el protagonista; el profesor
simplemente le guia. Entonces yo creo que eso hace que toda la practica docente cambie.”

(5:17)

“Creo que los cinco elementos clave de la EpC contribuyen a la transformacién de la
dinamica de las clases porque buscan ir mas alld y plantean desde el comienzo un proceso

gue favorecerad la disposicion al aprendizaje (...).” (1:25)

“Ahora, ademas de tener la obligacidon de captar el interés y conseguir una actitud positiva

hacia el aprendizaje, es decir, que ellos mismos quieran aprender.” (1:48)

“...veia a los alumnos como creadores de su propio aprendizaje...” (9:16)

Tabla 5.17. Categoria: Mejora el proceso de E-A de modo global

Codigos Explicacion del cédigo
1. Dinamica EpC ayuda a cambiar escuela Adoptar el marco supone un paso hacia una
tradicional escuela del siglo XXI

La naturaleza flexible del marco permite una
mejor y mayor atencion a la diversidad del
alumnado

2. Contribucidn: la flexibilidad del marco
favorece atencion a la diversidad

3. Cambio en la metodologia en general El marco implica un cambio estructural de la
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labor docente

4. Cambio metodologia: relacionar El marco implica una interrelacién de las
conocimientos de diferentes materias diferentes disciplinas

5. Cambio en metodologia en construir con | El marco implica la construccién colectiva de
otros conocimiento

6. Cambio visidn ensefianza: la comprension |Se prima la profundidad de aquello que se
esta mas relacionada con la calidad que aprende frente a la extension de los

con la cantidad de contenidos contenidos
7. Contribucidn: permite vision global del El marco implica una concepcién global de
proceso de ensefianza-aprendizaje aquello que se ensefia

La dltima de las categorias obtenidas se refiere a la aportacion que el marco de
Ensefianza para la Comprensién puede realizar al proceso de ensefianza-aprendizaje;
es decir, al papel que este enfoque pedagodgico juega a la hora de modificar el modelo

de escuela actual.

Como resultado de las entrevistas en profundidad, se pudo constatar un consenso
general por parte de los docentes en cuanto al potencial del marco dentro de este

proceso de cambio y mejora.

“Entonces esto es una escuela tradicional no sé si es imposible pero es complicado.

Entonces yo creo que en ese aspecto ayuda... eh... ayuda a cambiar.” (5:16)

En concreto, destacaron los siguientes puntos: la mayor capacidad de atencién a la

diversidad que su naturaleza abierta y flexible posibilita.

“Por un lado favorece la atencidn a la diversidad de aula, ya que, todos los alumnos forman
parte del proceso educativo de manera democratica y libre (todas las aportaciones se
valoran y tienen en cuenta para construir aprendizaje), es un marco que profundiza en

temas relevantes permitiendo tiempos y espacios flexibles.”(7:19)

La aportacion que realiza a la hora de conectar y relacionar lo aprendido con otros
aprendizaje, tanto dentro de la misma asignatura como entre asignaturas diferentes, y

tanto con aspecto pertenecientes al ambito académico como al extra académico.
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La relevancia de su propuesta de construcciéon de conocimiento, es decir, que al
aprendizaje real y rico no se llega mediante el trabajo individual sino mediante la
construccion conjunta con el grupo, entendiendo por grupo no solo a sus iguales sino

también al propio docente.

La necesidad de realizar una reflexion en torno a la naturaleza de la materia vista en
clase, mas concretamente a la dualidad entre extensién y profundidad de contenidos,
poniendo especial énfasis en la necesidad de encontrar un equilibrio que permita un

aprendizaje solido y duradero.

“Entonces... eh... entre esos dos conceptos pues he visto la luz, en el sentido de que al final
uno lo que busca es la comprensién, que seria la calidad y no simplemente la cantidad de
contenidos, porque a mayor contenido no quiere decir que nuestros alumnos comprendan

mas...” (6:3)

Y finalmente, el cardcter abarcador que el marco tiene, aportando una visién global y
estructurada de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje y dotdndolo de una

estructura que permita su escalabilidad asi como su sistematizacién.

“Ademas, permite tener una visién global de cémo ha sido el proceso de ensefianza-

aprendizaje. “ (7:21)

Conclusién

De acuerdo los datos obtenidos a través de las entrevistas a los docentes, pueden
encontrase datos que apuntan hacia un cambio en una de las variables del presente
estudio. Por un lado, los docentes reflejan un aumento notable en el nivel de
autonomia una vez implementado el marco de Ensefianza para la Comprension.
Igualmente, la motivacién es mayor si se establecen dindmicas de aula acordes con
dicho marco. Ademas, sefialan que el tipo de procesos cognitivos puestos en practica
tras la reformulacion de las propuestas didacticas en funcidn del marco varia
igualmente de modo significativo, invitando a que los estudiantes utilicen menos
aquéllos relacionados con la memorizacién y mas los que tienen que ver con el analisis,

la relacion o la sintesis.
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5.2.1.2. Resultados relacionados con el objetivo 1, fuente: estudiantes (cuantitativo)

A continuacion se presentan los resultados obtenidos tras haber aplicado el
cuestionario a las dos muestras de estudiantes, Educacion Infantil (n=42) y Educacién
Superior (n=65). En ambos casos los resultados se presentan atendiendo a las tres
variables de estudio: autonomia, motivacion y procesos cognitivos. Tal y como ya se ha
sefialado repetidas veces, las preguntas de dichos cuestionarios tratan de medir no el
grado en que se alcanzan cada una de las tres variables sino la percepcion de los

estudiantes sobre el nivel de logro o no de las mismas.

5.2.1.2.1. Estudiantes de Educaciéon Superior (n=68)

Estudiantes pertenecientes al Grupo 1 de participantes (n=53)

A continuacién se muestran los resultados descriptivos de la variable autonomia

(media, moda y desviacidn tipica).

Tabla 5.18. Variable autonomia (Grupo 1 de participantes)

AUTONOMIA Perdidos Media Desviacion tipica Moda

2. Fueron los objetivos de la 0 417 , 70 4,00
asignatura claramente
expuestos y explicados desde
el principio

4. Te parecié que este modo de 0 415 ,93 5,00
trabajar mejoroé tu comprension
de la asignatura

10. Existieron unos criterios de 0 4,02 ,95 4,00

evaluacion publicos y bien

definidos

a. Estudiantes de la profesora 4.

A continuacién se muestran los datos descriptivos de la variable procesos cognitivos.

Tabla 5.19. Variable procesos cognitivos (Grupo 1 de participantes)
PROCESOS COGNITIVOS Perdidos Media Moda Desviacion tipica

3. Se podian relacionar los 0 3,68 3,00 ,96

contenidos de la asignatura con

otras asignaturas
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5. Cambié tu manera de pensar
o entender un tema a lo largo
de la asignatura

6. Fueron las actividades de la
asignatura progresivamente
mas complejas

7. Supusieron las actividades
un mayor uso de destrezas
como pensar, relacionar,

contrastar, resumir...

3,91

3,64

4,25

5,00

4,00

4,00

Resultados

1,04

a. Estudiantes de la profesora 4.

Para finalizar con los datos recogidos sobre las percepciones de los estudiantes

pertenecientes al Grupo 1 de participantes, se muestran los datos descriptivos de la

variable motivacion.

Tabla 5.20. Variable motivacion (Grupo 1 de participantes)

MOTIVACION Perdidos Media Moda Desviacion tipica
1. Se presentaron los 0 3,94 4,00 74
contenidos de la asignatura de
modo interesante y que captase
tu atencion
8. Promovio el docente un clima 0 4,49 5,00 ,61
de respeto por las opiniones de
todos los miembros del grupo
9. Recibiste feedback de tu 0 3,81 4,00 1,06
trabajo a lo largo del proceso

a. Estudiantes de la profesora 4.

Estudiantes pertenecientes al Grupo 2 de participantes (n=15)

A continuacién se muestran los datos descriptivos de la variable autonomia.

Tabla 5.21. Variable autonomia (Grupo 2 de participantes)
AUTONOMIA

Desviacion tipica Moda

,93 4,00

Perdidos Media

2. Fueron los objetivos de la 0 4,00
asignatura claramente

expuestos y explicados desde

el principio
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4. Te parecié que este modo de
trabajar mejoroé tu comprension
de la asignatura

10. Existieron unos criterios de

evaluacion publicos y bien

definidos

3,93

3,47

1,06

4,00

4,00

a. Estudiantes de las profesoras 1y 7.

A continuacién se muestran los datos descriptivos de la variable procesos cognitivos.

Tabla 5.22. Variable

procesos cognitivos (Grupo 2 de participantes)

un mayor uso de destrezas

como pensar, relacionar,

contrastar, resumir...

PROCESOS COGNITIVOS Perdidos Media Moda Desviacion tipica
3. Se podian relacionar los 3,53 3,00 1,13
contenidos de la asignatura con
otras asignaturas
5. Cambié tu manera de pensar 3,73 4,00 ,96
o entender un tema a lo largo
de la asignatura
6. Fueron las actividades de la 3,00 4,00 1,20
asignatura progresivamente
mas complejas
7. Supusieron las actividades 3,40 4,00 1,12

a. Estudiantes de las profesoras 1y 7.

Para finalizar con los datos recogidos sobre las percepciones de los estudiantes

pertenecientes al Grupo 2 de participantes, se muestran los datos descriptivos de la

variable motivacion.

Tabla 5.23. Variable motivacion (Grupo 2 de participantes)

MOTIVACION

Perdidos

Media

Moda

Desviacion tipica

1. Se presentaron los
contenidos de la asignatura de
modo interesante y que captase

tu atencion
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8. Promovio el docente un clima 0 4,00 4,00 1,20
de respeto por las opiniones de
todos los miembros del grupo

9. Recibiste feedback de tu 0 3,53 4,00 1,19

trabajo a lo largo del proceso

a. Estudiantes de las profesoras 1y 7.

Si atendemos a la variable autonomia, el cambio mds percibido entre los estudiantes
fue el hecho de que los objetivos de las asignaturas, tras la reformulacion de acuerdo
con el marco, eran expuestos y explicados desde el inicio de la propuesta didactica. En
lo que se refiere a los procesos cognitivos, el cambio mas percibido por los estudiantes
fue la evoluciéon que se produjo en su propia percepcién y modo de pensar sobre
aquello que habian aprendido. Finalmente, y en lo referente a la motivacién, la mayor
parte de los estudiantes percibieron un cambio notable en el nivel de respeto

promovido por el docente por las opiniones del grupo.

Como se observa en las tablas que se han presentado, los grupos 1 y 2 han obtenido
puntuaciones altas en general, siendo ligeramente superiores las del grupo 1 si
comparamos las medias, tanto en la variable autonomia, procesos cognitivos como en

motivacion.

5.2.1.2.2. Estudiantes de Educaciéon Primaria (n=42)

Estudiantes pertenecientes al Grupo 3 de participantes (n=23)

A continuacién se muestran los datos descriptivos de la variable autonomia.

Tabla 5.24. Variable autonomia (Grupo 3 de participantes)

AUTONOMIA Desviacion
N valido Perdidos Media Moda tipica

2. Tuviste claro en todo 23 0 3,30 4,00 ,93
momento qué queria la
profesora que hicieses a lo
largo de la unidad.

4. Te pareci6 que entendias 23 0 3,48 4,00 ,67

mejor la asignatura con esta

manera de trabajar.
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10. Tuviste claro desde el

principio qué iba a evaluar la

profesora.

23

4,00

a. Estudiantes de las profesoras 2, 3 y 6.

A continuacién se muestran los datos descriptivos de la variable procesos cognitivos.

Tabla 5.25. Variable procesos cognitivos (Grupo 3 de participantes)

a hacer cosas como pensar,

relacionar, comparar, resumir...

PROCESOS COGNITIVOS Desviacion
N valido Perdidos Media Moda tipica

3. Podias relacionar lo que viste 23 0 2,43 2,00 1,20
en la unidad con cosas vistas
en otras unidades.
5. Cuando acab¢ la unidad, 23 0 3,39 4,00 ,66
cambio tu manera de pensar
sobre lo que habias aprendido.
6. Fueron las actividades de la 23 0 2,17 2,00 ,98
unidad cada vez mas dificiles.
7. Te obligaron las actividades 23 0 2,96 4,00 ,93

a. Estudiantes de las profesoras 2, 3 y 6.

Para finalizar con los datos recogidos sobre las percepciones de los estudiantes

pertenecientes al Grupo 3 de participantes, se muestran los datos descriptivos de la

variable motivacion.

Tabla 5.26. Variable motivacion (Grupo 3 de participantes)

MOTIVACION

N vélido

Perdidos

Media

Moda

Desviacién

tipica

1. Explico la profesora lo que
tenias que aprender de modo

interesante y que te llamase la

atencion
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8. Pidio la profesora respeto a 23 3,70 4,00 ,56
las opiniones de todos los
compafieros de la clase.
9. Te comento la profesora qué 23 2,39 2,00 ,99
tal estabas trabajando a lo largo
de la unidad.
a. Estudiantes de las profesoras 2, 3 y 6.
Estudiantes pertenecientes al Grupo 4 de participantes (n=19)
A continuacién se muestran los datos descriptivos de la variable autonomia.
Tabla 5.27. Variable autonomia (Grupo 4 de participantes)
AUTONOMIA Desviacion
N valido Perdidos Media Moda tipica
2. Tuviste claro en todo 19 3,79 4,00 42
momento qué queria la
profesora que hicieses a lo
largo de la unidad.
4. Te pareci6 que entendias 19 3,89 4,00 ,32
mejor la asignatura con esta
manera de trabajar.
10. Tuviste claro desde el 19 3,63 4,00 , 76
principio qué iba a evaluar la
profesora.
a. Estudiantes de las profesoras 5, 7 y 9.
A continuacidn se muestran los datos descriptivos de la variable procesos cognitivos.
Tabla 5.28. Variable procesos cognitivos (Grupo 4 de participantes)
PROCESOS COGNITIVOS Desviacion
N valido Perdidos Media Moda tipica
3. Podias relacionar lo que viste 19 2,89 2,00 1,05
en la unidad con cosas vistas
en otras unidades.
5. Cuando acab¢ la unidad, 19 3,16 4,00 ,96

cambio tu manera de pensar

sobre lo que habias aprendido.
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6. Fueron las actividades de la 19 0 1,79 1,00 ,85
unidad cada vez mas dificiles.
7. Te obligaron las actividades 19 0 3,89 4,00 57
a hacer cosas como pensar,

relacionar, comparar, resumir...

a. Estudiantes de las profesoras 5, 7y 9.

Para finalizar con los datos recogidos sobre las percepciones de los estudiantes
pertenecientes al Grupo 4 de participantes, se muestran los datos descriptivos de la

variable motivacion.

Tabla 5.29. Variable motivacion (Grupo 4 de participantes)

MOTIVACION Desviacién
N valido Perdidos Media Moda tipica

1. Explico la profesora lo que 19 0 3,89 4,00 ,32
tenias que aprender de modo
interesante y que te llamase la
atencion

8. Pidio la profesora respeto a 19 0 3,89 4,00 ,32
las opiniones de todos los
compafieros de la clase.
9. Te comento la profesora qué 19 0 3,21 4,00 ,98

tal estabas trabajando a lo largo

de la unidad.

a. Estudiantes de las profesoras 5, 7 y 9.

En lo referente a la variable autonomia, el cambio mas percibido por los estudiantes
fue la mejora experimentada en la comprension global de la asignatura. Respecto a la
variable procesos cognitivos, fueron diferentes los items mas valorados en los grupos:
el grupo 3 valoré mas la evolucién experimentada en su manera de pensar sobre la
asignatura tras trabajar de acuerdo con el marco. Sin embargo, el grupo 4 valoré mas
el tipo de procesos cognitivos promovidos por las actividades de la propuesta
didactica. Por ultimo, y en lo que tiene que ver con la variable motivacién, los
resultados en cuanto a los items mas valorados por ambos grupos tampoco fueron
iguales: los grupos 3 y 4 valoraron el hecho de que el docente mostrase los contenidos

de modo interesante y diferente; sin embargo, este ultimo grupo valord en igual
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medida el hecho de que el docente promoviese respeto por las opiniones de los

companeros del aula.

Si comparamos los grupos 3 y 4, atendiendo a sus medias, vemos que ambos han
obtenido puntuaciones altas, siendo ligeramente mas altas las del grupo 4 en las tres

variables: autonomia, procesos cognitivos y motivacion.

En la variable procesos cognitivos, en el grupo 4, hay un item que han valorado con
una puntuacion bastante mas baja que el resto de items, el 6, que sugiere que no
percibieron que las actividades ganaran en dificultad a medida que la unidad didactica

avanzaba.

Conclusién

Es importante tener en cuenta que no se puede afirmar que estos datos sean
generalizables a la poblacién debido al tamafo de la muestra. Sin embargo, de cara la
presente investigacién, es importante destacar que la percepcidon de los estudiantes,
tanto de los estudiantes de Educacion Primaria como de los de Educacién Superior, es
positiva. Estos resultados dan valor a lo recogido en otras fuentes, ya que apoyan la

percepcion que tienen los docentes y los expertos.

La opinién de los estudiantes es siempre importante, debido a que su respuesta es
usualmente fiable (Rivas, 2014; Rudduck y Flutter, 2007; Salvador y Rada, 2010). En el
caso de los datos sobre estudiantes, recogidos en la presente investigacion, éstos
aportan valiosa informacién acerca de lo que han aprendido o cambiado en su modo
de proceder en el aula; ademas, reflejan perfectamente cdmo han trabajado de
acuerdo con el marco y cudl ha sido su evolucién desde un punto de vista académico,

cognitivo y emocional.
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5.2.1.3. Resultados relacionados con el objetivo 1, fuente: propuestas didacticas de

los docentes™®

En el presente apartado de este capitulo se realiza un analisis comparativo de las
propuestas didacticas previas y posteriores a su reformulacion de acuerdo con el
marco de Ensefianza para la Comprensién. Primero, se lleva a cabo una comparacion
de cardcter mas general, englobando todas las propuestas, destacando cuales son las
areas en las que se han detectado mayores diferencias. A continuacidn, se hace un
analisis detallado de cada propuesta, antes y después de su redisefo, divididas en
funcién de los Grupos participantes establecidos en el capitulo anterior (ver tabla 4.1.
Participantes de la investigacién). La valoracién a través de las rubricas la realiza la

investigadora autora del presente estudio.

5.2.1.3.1. Andlisis general

Son varios los elementos a destacar a la hora de analizar los cambios que han sufrido
las propuestas didacticas una vez que los docentes han incorporado, en su practica

docente, el marco de Ensefianza para la Comprension:

» Tdpicos generativos: en las propuestas iniciales, no siempre se presenta el tema

gue se va trabajar de un modo motivador o atractivo; por el contrario, los
temas de las propuestas formulados de acuerdo con el marco de Ensefanza
para Comprension utilizan una enunciacidon mas novedosa, llamativa, ambigua y
atractiva. Un ejemplo de lo primero aparece en Educacién Primaria, en la
propuesta didactica del Grupo 4, “El Universo”, frente al utilizado tras el
redisefio de la misma, “iToc! iToc! éHay alguien ahi?”. El tema que trabaja es el
mismo, cudles son las condiciones que permiten o impiden la vida en el
universo. El hecho de presentar el tema de dicha propuesta de esta manera no
supone un cambio sustancial, pero si permite que los estudiantes tengan un
primer contacto diferente al que estan habituados en un contexto académico,

mas sugerente, abarcador y de impacto.

16 . YT . . s
Pueden consultarse las unidades didacticas antes y después de la reformulacién de acuerdo con el marco de
Ensefianza para la Comprensién en el anexo Il
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Metas de Comprensidn: existe una clara diferencia entre el antes y después en

lo que se refiere al establecimiento de metas de comprension. En las
propuestas previas a la reformulacién, se informaba a los estudiantes de
aquellos contenidos que debian aprender, pero sin hacer especial hincapié en
por qué debian aprenderlos y para qué era importante hacerlo. Con las nuevas
propuestas, los estudiantes tuvieron claro en todo momento cudl era la
finalidad de aquello con lo que iban a trabajar. En la propuesta diddactica previa
a la reformulacién del Grupo 3 de participantes, a los estudiantes Unicamente
se les dice que van a trabajar la competencia social y ciudadana. Tras el
redisefio, los estudiantes son conscientes en todo momento del porqué y para
gué de aquello con lo que van a trabajar, con el establecimiento de metas de

comprensién como comprender la importancia de ayudarse en sociedad.

Creatividad: se observé también un claro cambio en lo referente al papel de la
creatividad dentro del aula. Antes del uso del marco, ésta se trabajaba de modo
esporadico, normalmente reducida a actividades complementarias de caracter
secundario. Por el contrario, tras la aplicacién del marco, la creatividad cobré
un papel protagonista, ejercitandose con frecuencia a la hora de llevar acabo
las diversas rutinas de pensamiento con las que se trabajd. Por ejemplo, en la
propuesta didactica previa a la reformulacién del Grupo 3 de participantes, se
presenta de hecho una actividad que pide al estudiante que imagine un final
alternativo para una determinada historia, pero se trata de la ultima de 12
actividades en las que el estudiante debe copiar, contestar, memorizar,
completar, etc. Por el contrario, el uso sistematico de rutinas de pensamiento
propuesto tras la reformulaciéon (Puente 3 — 2 — 1 por ejemplo) obliga al
estudiante al empleo de procesos cognitivos mas directamente relacionados no

solo con el recuerdo sino también con la creatividad.

Pensamiento: quiza sea éste uno de los aspectos que experimentd un cambio
mas acusado. Por un lado, y relacionado con el punto anterior, se promovia en
las propuestas previas a la reformulacion un tipo de pensamiento convergente.
Es decir, las actividades estaban pautadas de modo que el estudiante diese con

una unica respuesta. Mientras que tras la reformulacién, se favorecié mas el
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pensamiento divergente. Por otro lado se pusieron en practica una amplia
gama de habilidades de pensamiento que no tenian una relacion directa con la
adquisicion, memorizacién y reproduccién de informacion. Asi, se trabajaron
destrezas tales como la sintesis, la interpretacion, la evaluacién, etc. Por
ejemplo, en la propuesta didactica previa a la reformulacién del Grupo 3, las
actividades estan totalmente pautadas y estructuradas: primero leer, luego
volver a leer, después localizar, mas tarde imaginar, a continuacién escribir, etc.
Sin embargo, la naturaleza de las rutinas de pensamiento implica un tipo de
pautas mas generales y mayor libertad de actuacion a la hora de trabajar. Por
ejemplo, la rutina ‘Lucha de la cuerda’ unicamente pide localizar los dos
extremos de un determinado argumento y jerarquizar la importancia de las
ideas que los sustentan. Pero a partir de ahi, el estudiante tiene libertad para

organizar su trabajo como prefiera.

Papel del estudiante: también se pudo constatar un cambio notable en el papel

del estudiante dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Tras la
reformulacién, éste adoptd un papel marcadamente mas activo, mas
autéonomo vy, sobre todo, asumiendo un grado de responsabilidad considerable
a la hora de tomar decisiones referentes a su aprendizaje. Por ejemplo, en la
propuesta didactica previa a la reformulacidon del Grupo 1, el estudiante no
participaba en el disefio de la estructura de la unidad didactica que debia

preparar, algo que si se le permite tras su reformulacion.

Propuesta didactica estructurada: si bien tanto las propuestas previas como

posteriores a la reformulacidon tenian una clara estructura subyacente, fue en su
segunda version cuando aumenté el grado de libertad a la hora de llevarlas a
cabo. Aunque por supuesto contando con una planificacion que las dotaba de
coherencia y sentido, permitian, sin embargo, un considerable grado de
autonomia en su ejecucion (frente a la estructura excesivamente pautada de las
propuestas iniciales). Tomando de nuevo como ejemplo la propuesta didactica
del Grupo 1, se les daba a los estudiantes la posibilidad de romper la

estructurada cerrada que se les suministraba inicialmente, ofreciéndoles la
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posibilidad de utilizar metodologias mdas abarcadoras, como el aprendizaje

basado en proyectos.

Papel profesor: del analisis de las propuestas previas se puede deducir un papel
del docente reducido a la transmisién de informaciéon y a la correccién de
resultados. Por el contrario, el tipo de dindmicas sugeridas tras la reformulacién
de las propuestas didacticas implicaba un papel mas dinamico, en el que el
docente se muestra como una mas de las posibles fuentes de informacion y
adopta una posicién de facilitador y mediador del aprendizaje de sus
estudiantes. Por ejemplo, la propuesta didactica previa a la reformulacion del
Grupo 4 de participantes estd orientada a que el docente presente, explique y
transmita los contenidos que los estudiantes habran de memorizar. Sin
embargo, tras su reformulacién, se puso un mayor énfasis en el papel
facilitador y mediador del profesor. Sobre todo en las sesiones 2 y 3, fueron los
alumnos quienes debian reunir la informacién y discriminar lo importante de lo

superficial, aunque légicamente bajo la supervisién docente.

Fuentes: por ultimo, y en clara relacién con el punto anterior, las propuestas
didacticas previas a su reformulacién, mostraban al libro de texto como fuente
Unica de informaciéon. Una vez redisefiadas, aumentaron de modo notable los
canales mediante los que los estudiantes podian acceder a la informacion. Por
ejemplo, en la propuesta didactica previa a la reformulacién del Grupo 4, el
libro de texto es la Unica fuente de informacion de la que disponen los alumnos.
Sin embargo, tras su redisefio, éstos deben encontrar informacién en lugares
como el propio libro, pero también Internet y otro tipo de materiales

audiovisuales.
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5.2.1.3.2. Analisis en base a las rubricas'’ utilizadas

A continuacién, pueden consultarse los resultados obtenidos de acuerdo con los

indicadores seleccionados pertenecientes a las rubricas utilizadas para el analisis de

cada una de las variables. Se presentan dos cuadros resumen con su correspondiente

comentario para cada una de las cuatro propuestas didacticas, el primero reflejando

los resultados obtenidos al aplicar las rubricas en las propuestas iniciales y el segundo

ofreciendo dicha informacidén pero tras su reformulacién.

Grupo 1 de participantes

Tabla 5.30. Grupo 1 de participantes previo a la aplicaciéon del marco

18 19
VARIABLE INDICADOR (RESULTADO) EVIDENCIA
No facilita la puesta en practica de No existe referencia alguna a los
conocimientos previamente adquiridos conocimientos previos de los estudiantes
No obliga al establecimiento de metas de . P
,g . . El trabajo de aula esta dirigido y pautado
aprendizaje por parte del estudiante
No establece una conexidn clara entre el No se establece relacion de causa-efecto
Autonomia error y el aprendizaje entre preguntas y respuestas
Promueve en el estudiante una planificacién | El estudiante sabe qué debe hacery los
basica y general de su propio aprendizaje plazos de tiempo
Aunque no en todas la ocasiones, permite al | Libertad de accién a la hora de disefiar
estudiante una libertad de accion notable sesiones de trabajo con sus futuros
respecto a los principios establecidos estudiantes
Se ofrece la posibilidad a los estudiantes de | Deben exponer los productos elaborados
exponer sus ideas con cierta frecuencia en grupo
Se pone atencion de modo frecuente a que . - .
) Exposiciones orales que facilitan ese tipo
los estudiantes escuchen, valoreny .
. de dindmica
L, respeten las opiniones de otros
Motivacion ; -
Los contenidos se presentan utilizando unos ,
., Texto y video
pocos canales de presentacion
Se ofrecen alternativas a la hora de
construir conocimiento y transmitirlo, pero Canal de caracter eminentemente textual
escasas
Exige la puesta en practica frecuente de Memorizacién de las partes que
procesos cognitivos relacionados con el constituyen una programaciény la
recuerdo formulacidn de sus elementos
Exige la puesta en practica frecuente de o L . .
Procesos . . Localizacién y explicacién de informacion
. procesos cognitivos relacionados con la .
cognitivos en diferentes documentos

interpretacién

Exige la puesta en practica ocasional de
procesos cognitivos relacionados con la
aplicacioén

Aplicar en ocasiones aquello que han
aprendido en las diferentes sesiones de
trabajo

17 e . . . . . ,

Las rabricas utilizadas en la presente investigacién se explican con detalle en el capitulo IV y pueden consultarse
completadas en el anexo Il
18 . . PITo] .

En esta columna aparece el indicador que le corresponde a la propuesta tras el andlisis realizado.
19 . . . .r . . . .

La evidencia ejemplifica el porqué del indicador asignado.
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Apenas exige la puesta en practica de
procesos cognitivos relacionados con el
analisis

Anilisis ocasional de los diferentes
documentos para el desarrollo de su UD

Apenas exige la puesta en practica
frecuente de procesos cognitivos
relacionados con la sintesis

Se replica un modelo de UD pero sin
incidir en la esencia de sus componentes

Apenas exige la puesta en practica ocasional
de procesos cognitivos relacionados con la
evaluacion

No se da coevaluacidn ni se facilitan
procesos que faciliten la autoevaluacion

El analisis detallado de los indicadores reflejados en cada una de las rubricas ofrece
resultados heterogéneos. En lo referente al grado de autonomia obtenido, la
propuesta didactica previa a la reformulacién de acuerdo con el marco de Ensefianza
para la Comprensién contempla un trabajo plenamente pautado, lo que deja escaso
margen para que el estudiante asuma sus propias responsabilidades al respecto.
Igualmente, no se establecen conexiones con sus conocimientos previos, lo que le
impide relacionar de modo directo aquello que ya ha aprendido con lo que va a
trabajar. Ademas, no se explicita la relacién entre error y aprendizaje. Sin embargo, si
es cierto que el estudiante goza de una cierta libertad de accién a la hora de diseiar
sus programaciones, lo que en este sentido le permite un cierto grado de autonomia.
Igualmente, sabe en todo momento qué se espera de él y cudles son los plazos de

tiempo con los que cuenta.

En cuanto al nivel de motivacion, el hecho de trabajar en grupo y exponer el resultado
de dicho trabajo ante el resto de compafieros ofrece la posibilidad de que los
estudiantes expongan sus ideas y promueve un clima de respeto y escucha
respectivamente. Sin embargo, el uso de diversos canales, tanto para la adquisicion
como para la creacidn de contenidos resulta mas restringido, limitdndose Unicamente

al texto.

Finalmente, y en lo referente a los procesos cognitivos, se dan de nuevo resultados
contrastados. El hecho de tener que memorizar cudles son los elementos constitutivos
de una Uunidad didactica favorece el uso de procesos que tienen que ver con el
recuerdo. Del mismo modo, el hecho de localizar informacién en diversas fuentes
promueve también la puesta en practica de los que tienen que ver con el recuerdo. Y

en cierta manera, la aplicacién en ocasiones de lo aprendido para elaborar una nueva
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unidad didactica tiene una relacion clara con los procesos propios de la aplicacion. Sin

embargo, no se dan apenas actividades de analisis ni tampoco de sintesis, ya que los

estudiantes deben replicar un modelo de unidad didactica pero sin prestar especial

atencion a la esencia de aquello que la compone. Por ultimo, no se promueve ni la

coevaluacidn ni se facilitan pautas orientadas a facilitar la autoevaluacién.

Tabla 5.31. Grupo 1 de participantes posterior a la aplicacion del marco

VARIABLE INDICADOR (RESULTADO) EVIDENCIA
Obliga a la puesta en practica de ., .
& L P . P . Sesion 1: rutina Puente3-2-1
conocimientos previamente adquiridos
Obliga al establecimiento de metas de ., . .
& o . - Sesién 2: rutina Generar — Clasificar —
aprendizaje claras y bien definidas por parte
. Conectar
del estudiante
, Establece una conexidn clara entre el error .
Autonomia .. Uso de rutinas
y el aprendizaje
Obliga al estudiante a planificar su propio ., .
& . P prop Sesidn 5: rutina Las 4 Cs
aprendizaje
Permite lograr en todo momento un Transmision (S3 y 4: elementos de
equilibrio entre libertad de acciény programacion anual) + construccién (resto
cumplimiento de normas establecidas de sesiones)
La posibilidad que se ofrece a los . .
P . 9 . Uso de rutinas (Sesiones 1, 2, 5,6, 7y 8)
estudiantes de exponer sus ideas es total
Estan previstos protocolos que posibiliten
que los estudiantes escuchen, valoreny Uso de rutinas (Sesiones 1, 2, 5,6, 7y 8)
Motivacidén | respeten las opiniones de otros
Los contenidos ofrecen multiples vias de , .
L, Video, texto, imagen...
presentacion
Se plantean modos multiples y variados de . .
P . e plesy . Uso de rutinas (Sesiones 1, 2, 5,6, 7y 8)
construir conocimiento y transmitirlo
Exige la puesta en practica ocasional de
procesos cognitivos relacionados con el Sesion 1: rutina Puente3-2-1
recuerdo
Exige la puesta en préctica continua de ., . .
i . Sesién 2: rutina Generar — Clasificar —
procesos cognitivos relacionados con la
. L7 Conectar
interpretacion
Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la Sesion 6: Luz roja, luz amarilla
Procesos aplicacién
cognitivos Exige la puesta en préctica continua de

procesos cognitivos relacionados con el
analisis

Sesién 5: Las 4 Cs

Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la
sintesis

Sesion 6: Luz roja, luz amarilla

Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la
evaluacion

Sesion 5: rutinas Las 4 Cs y Luz roja, luz
amarilla
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De todas las propuestas analizadas, quiza fue ésta en la que se dio un cambio menos
acusado. Si bien es cierto que los indicadores obtenidos cambian tras su reformulacién
de acuerdo con los principios del marco de Ensefianza para la Comprension, conviene
destacar que la distancia entre dichos indicadores es menor que en el resto de casos.
Esto probablemente sugiere un punto de partida que, sin seguir fielmente dicha
propuesta didactica, si comparte con ella algunos de sus principios en cuanto a
pensamiento, comprensién, papel del estudiante dentro del proceso de ensefianza-

aprendizaje, etc.

La rutina ‘Puente 3 — 2 — 1’*° la encargada de hacer que los estudiantes establezcan
conexiones entre la nueva informacién y lo ya aprendido. En la sesién 2, la rutina
‘Generar, Clasificar, Conectar’ fue la encargada de obligarles a definir sus propias
metas de trabajo. Mediante el uso de rutinas, fue posible establecer una clara
conexidn entre el error y el aprendizaje. Por otra parte, en la sesién 5 y mediante la
rutina ‘Las 4 Cs’, se posibilitd que los estudiantes planificasen los pasos a dar durante
las clases. Finalmente, se dio un equilibrio entre un tipo de formacidn mas académica
(transmisién de contenidos en las sesiones 3 y 4) y una construccién de aprendizaje

mas libre y abierta (resto de sesiones).

En cuanto a la motivacidn, el uso sistematico de rutinas de pensamiento (sesiones 1, 2,
5, 6, 7 y 8) permitid los estudiantes la posibilidad de exponer con frecuencia sus
puntos de vista, y facilitd igualmente que dichos puntos de vista fuesen escuchados,
comentarios y valorados. Ademas, también les ofrecid la posibilidad de construir y
presentar su trabajo de modos diversos. Finalmente, los contenidos a trabajar se

presentaron utilizando una amplia variedad de formatos: video, texto, imagen...

Por ultimo, y en lo referente al tipo de procesos cognitivos puestos en practica, fue de
nuevo el uso continuado de rutinas de pensamiento lo que permitié trabajar una gran
variedad de habilidades relacionados con el pensamiento. La rutina ‘Puente 3 -2 -1’
(sesién 1) obligd a los estudiantes a recordar lo que ya habian aprendido
anteriormente. La rutina ‘Generar, Clasificar, Conectar’ (sesion 2) buscd poner en

practica procesos relacionados con la interpretacidn. En la sesién 6, mediante la rutina

20 ¢ . . . , . . ..
Estay el resto de rutinas de pensamiento se explican con detalle en el capitulo Il de la presente investigacion.

355



El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

‘Luz rojas, luz amarilla’, se trabajé la aplicacion de lo aprendido y se ejercitéd su

capacidad de sintesis. El analisis se trabajé en la sesidén 5, mediante la implementacién

de la rutina ‘Las 4 Cs’. Finalmente, los estudiantes tuvieron que evaluar el material que

se les presenté mediante las rutinas ‘Las 4 Cs’ y ‘Luz roja, luz amarilla’.
Y )

Grupo 2 de participantes

Tabla 5.32. Grupo 2 de participantes

VARIABLE INDICADOR (RESULTADO) EVIDENCIA
Obliga a la puesta en practica de ., . .
& - P . P . Sesién 1: rutina Puntos de la brdjula
conocimientos previamente adquiridos
Obliga al establecimiento de metas de . . .
& . . - Sesiones 2 y 3: rutinas Generar — Clasificar
aprendizaje claras y bien definidas por parte
. — Conectary Las 4 Cs
del estudiante
, Establece una conexidn clara entre el error Sesién 2: rutina Generar — Clasificar —
Autonomia o
y el aprendizaje Conectar
Obliga al estudiante a planificar su propio Sesiones 2 y 3: rutinas Generar — Clasificar
aprendizaje — Conectary Las 4 Cs
Permite lograr en todo momento un
equilibrio entre libertad de acciény Rutinas (libertad de accién)
cumplimiento de normas establecidas
La posibilidad que se ofrece a los .
. . Rutinas
estudiantes de exponer sus ideas es total
Estan previstos protocolos que posibiliten
que los estudiantes escuchen, valoreny Rutinas
Motivacidén | respeten las opiniones de otros
Los contenidos ofrecen multiples vias de L
., Texto, presentacion, imagen...
presentacion
Se plantean modos multiples y variados de Rutinas
construir conocimiento y transmitirlo
Exige la puesta en practica ocasional de
procesos cognitivos relacionados con el Sesion 1: rutina Puntos de la brujula
recuerdo
Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la Sesion 1: rutina Puntos de la brujula
interpretacién
Exige la puesta en préctica continua de ., . .
i . Sesién 2: rutina Generar — Clasificar —
procesos cognitivos relacionados con la
L Conectar
Procesos aplicacién
cognitivos Exige la puesta en préctica continua de

procesos cognitivos relacionados con el
analisis

Sesiones 3y 4: rutinas (Las 4 Cs, Lucha de
la cuerda, Circulo de puntos de vista)

Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la
sintesis

Sesidn 4: rutina Lucha de la cuerda

Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la
evaluacion

Sesiones 3 y 4: rutinas (Las 4 Cs, Lucha de
la cuerda, Circulo de puntos de vista)
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Esta propuesta supone un caso unico: no se pudo contrastar la versién previa a la
reformulacion en base al marco de Ensefianza para Comprension con su version
modificada, ya que no existia una version anterior de la que partir. Esto se debe al
hecho de que se tratd de una formacién inédita, al margen del curso regular y
voluntaria para todos los participantes. Sin embargo, pese a carecer de una version
previa con la que compararla, esta propuesta resulta igualmente reveladora en cuanto
al trabajo que hace en lo referente a las tres variables analizadas en la presente

investigacion.

Como ya ocurriera en los casos anteriores, se comenzaron las sesiones formativas
buscando que los participantes pudiesen establecer conexiones con aquellos
conocimientos que ya poseian. Sin embargo, en este caso fue la rutina ‘Puntos de la
brajula’ la encargada de hacerlo. A lo largo de las dos siguientes sesiones se pusieron
en practica otras dos rutinas diferentes: ‘Generar, Clasificar, Conectar’ y ‘Las 4 Cs’, con
el fin de que los participantes pudiesen establecer unas metas de aprendizaje claras,
asi como que pudiesen planificar su propio aprendizaje. La primera de estas dos
rutinas también les permitié establecer una clara conexion entre error y aprendizaje.
Finalmente, el uso continuado de rutinas de pensamiento les permitid una gran
libertad de accidn, sin por ello dejar de atender a las normas bdsicas del ambito

académico.

En lo referente a la motivacién, de nuevo el uso frecuente de rutinas de pensamiento
permitid que los estudiantes pudiesen expresar en numerosas ocasiones lo que
pensaban; del mismo modo, les permitié poder escuchar aquello que pensaban sus
companeros y valorarlo. Por ultimo, también les ofreci6 una amplia gama de
posibilidades a la hora de construir su conocimiento y transmitirlo. Algo que estaba en
consonancia con los multiples canales elegidos para la presentacion de informacién a

lo largo de la sesiones: video, texto, imagen...

Por ultimo, las rutinas de pensamiento permitieron poner en practica todos los
procesos cognitivos contemplados en la presente investigacién. La rutina ‘Puntos de la
brajula’ (sesién 1) posibilitd trabajar con habilidades referentes al recuerdo y la

interpretacion. La rutina ‘Generar, Clasificar, Conectar’ (sesion 2) trabajé aquellas
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relacionadas con la aplicacién de lo aprendido. En las sesiones 3 y 4, mediante la
puesta en practica de las rutinas ‘Las 4 Cs’, ‘Lucha de la cuerda’ y ‘Circulo de puntos de
vista’, se ejercitaron las habilidades de pensamiento referentes al analisis y la
evaluacién. Para concluir, la segunda de estas rutinas se centré también en el uso de

habilidades relacionadas con la sintesis.

Grupo 3 de participantes

Tabla 5.33. Grupo 3 de participantes previo a la aplicaciéon del marco

VARIABLE INDICADOR (RESULTADO) EVIDENCIA
Limita la puesta en practica de Texto introductorio pero no relacionado
conocimientos previamente adquiridos con conocimientos previos
No obliga al establecimiento de metas de Se presenta contenido pero no objetivos
aprendizaje por parte del estudiante didacticos
No establece una conexion clara entre el Unicamente un conjunto de preguntas
Autonomia | errory el aprendizaje con soluciones
. . . Todas las actividades pautadas en pasos:
No obliga al estudiante a planificar su . .
. dizai escribe, lee, describe, completa, etc.
ropio aprendizaje
propio ap ) (hasta 12)
Obliga a cumplir al pie de la letra las normas | Construccién de conocimiento también
establecidas en el ambito de aprendizaje pautada
Se ofrece la posibilidad a los estudiantes de | Preguntas para aclarar pero no para
exponer sus ideas pero de modo puntual expresar sus ideas
No estan previstos protocolos que - .
. P P . 9 Una Unica actividad oral con feedback de
posibiliten que los estudiantes escuchen, N
L L compafieros
Motivacién | valoreny respeten las opiniones de otros
Los contenidos se presentan utilizando unos . .
., Texto e imagen ocasional
pocos canales de presentacion
Se plantea un Unico modo de construir .,
. L Texto (hacer un cartel como excepcidn)
conocimiento y transmitirlo
Exige la puesta en préctica continua de Numerosas actividades de ‘copiay
procesos cognitivos relacionados con el escribe’: “¢Qué es la sangre? ¢Para qué
recuerdo sirve? ¢Qué tipos...?”
Exige la puesta en practica ocasional de
procesos cognitivos relacionados con la Preguntas sobre texto introductorio
interpretacién
Exige la puesta en practica ocasional de . . .
. . Escribir enunciados que incluyan
Procesos procesos cognitivos relacionados con la . .
e L contenidos ya vistos
cognitivos aplicacién
Apenas exige la puesta en practica de , .
P & . .p . P “iPor qué una determinada persona
procesos cognitivos relacionados con el "
L puede/no puede donar sangre?
analisis
Apenas exige en practica de procesos . . , .
P "l & . P P , ) Explicar el porqué del titulo de la unidad
cognitivos relacionados con la sintesis
Apenas exige en practica de procesos “éQué dirias a las personas que no
cognitivos relacionados con la evaluacién quieren donar sangre?”
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El analisis detallado de los indicadores reflejados en cada una de las rubricas ofrece
resultados interesantes. Tal y como se refleja en el cuadro anterior, en la propuesta
original se abre la unidad con un texto sobre el que trabajar, que si se relaciona con los
contenidos que se van a ver a lo largo de la misma, pero que no propicia que el
estudiante relacione dichos contenidos con lo ya aprendido anteriormente. Ademas,
se presenta al estudiante cudles son los contenidos sobre los que va a trabajar a lo
largo de la unidad (gramatica, ortografia...), pero no se mencionan de modo explicito
los objetivos didacticos, es decir, la finalidad de aquello que va a trabajar y cudl va a
ser su papel en el proceso. Se presenta igualmente al estudiante una serie de
preguntas que contrastar con sus correspondientes respuestas, pero no se aprovecha
la oportunidad para poder establecer una relacion entre el error y el aprendizaje. Por
otra parte, llama la atencién el hecho de que todos los ejercicios estén pautados de
modo claro y detallado, lo que no permite dotar al estudiante de un cierto grado de
autonomia a la hora de planificar su aprendizaje. Finalmente, la propia construccién
del conocimiento esta pautada de modo similar, obligando al estudiante a seguir de

modo univoco las normas establecidas en el ambito de la propuesta didactica.

En lo referente a la motivacidn, puede observarse que lo que habitualmente se
requiere del estudiante es que responda preguntas con un caracter mayoritariamente
cerrado; en muy pocas ocasiones se le plantean preguntas abiertas o se le pregunta
directamente por su particular vision sobre un tema o idea. Ademas, sélo se da en
toda la propuesta una actividad oral a realizar con el grupo, siendo por ello
practicamente inexistentes las oportunidades de escuchar y valorar las opiniones de
otros. Igualmente, se presentan los contenidos ofreciendo escasa variedad en cuanto
a canales y formatos, siendo el uso de texto mayoritario, con el empleo ocasional de
alguna imagen. Finalmente, es de nuevo la expresion escrita el formato escogido para
que el estudiante dé forma a su trabajo. La Unica excepcidn la plantea la realizacion de

un cartel.

En lo referente al tipo de procesos cognitivos puestos en practica, cabe destacar el uso
mayoritario de actividades que tienen que ver con la memorizacion y la reproduccion
de contenidos. Ejemplo de ello son actividades como “copia y escribe’ o preguntas

como “éQué es la sangre? éPara qué sirve? ¢Qué tipos...?”. Si se pide al estudiante de
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modo ocasional que interprete el material que se le presenta, como cuando por
ejemplo debe responder a una serie de preguntas referentes a un texto de lectura.
Igualmente, en ocasiones se le pide que sea capaz de aplicar aquellos contenidos ya
aprendidos. Para finalizar, cabe mencionar que apenas existen actividades
relacionadas con el analisis, la sintesis o la evaluacidn. Dentro de las actividades que si
se refieren a dichos procesos cognitivos, se pueden mencionar “éiPor qué una
determinada persona puede o no puede donar sangre?”, explicar el porqué del titulo
de la unidad y la pregunta “éQué dirias a las personas que no quieren donar sangre?”

respectivamente.

Tabla 5.34. Grupo 3 de participantes posterior a la aplicacion del marco

VARIABLE INDICADOR (RESULTADO) EVIDENCIA

Obliga a la puesta en practica de

.. . . Sesion 1: rutina Puente3—-2-1
conocimientos previamente adquiridos

Obliga al establecimiento de metas de
aprendizaje claras y bien definidas por parte
del estudiante

Sesion 2: repeticion de la rutina Puente
3-2-1

Establece una conexién clara entre el errory Sesion 5: decir si se estad de acuerdo o no

Autonomia . . . .
el aprendizaje con determinadas afirmaciones

Obliga al estudiante a planificar su propio

o Sesidn 1: rutina Las 4 Cs
aprendizaje

Permite lograr en todo momento un
equilibrio entre libertad de acciény
cumplimiento de normas establecidas

Uso de varias rutinas y enfoque de
propuesta didactica

La posibilidad que se ofrece a los estudiantes | Sesiones 1, 2, 3,4, 5y 6: uso variado de
de exponer sus ideas es total rutinas

Estan previstos protocolos que posibiliten que

. Sesiones 1, 2, 3,4, 5y 6: uso variado de
los estudiantes escuchen, valoren y respeten

Motivacidon | las opiniones de otros rutinas
Los contenidos ofrecen multiples vias de Rutinas y material seleccionado (video,
presentacién imagen, texto...)
Se plantean modos multiples y variados de Sesiones 1, 2, 3,4, 5y 6: uso variado de
construir conocimiento y transmitirlo rutinas
Exige la puesta en practica ocasional de Sesion 1: rutina Puente 3—-2-1;
procesos cognitivos relacionados con el recuerdo, pero mds orientado a
recuerdo asociacion
Exige la puesta en practica continua de
procesos cognitivos relacionados con la Sesiones 1y 2: rutina Puente3-2-1
interpretacidn

Procesos - P -

cognitivos Exige la puesta. gn practlc.a continua de 3 . .
procesos cognitivos relacionados con la Sesion 3: rutina Titulares
aplicacién
Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con el Sesion 5: rutina ¢ Qué te hace decir eso?
analisis
Exige la puesta en préctica continua de Sesion 3: rutina Titulares
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procesos cognitivos relacionados con la
sintesis

Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la
evaluacion

Sesiones 5y 6: rutina (Lucha cuerda) y
debate

El andlisis detallado de los indicadores reflejados en cada una de las rubricas
pertenecientes a la propuesta didactica reformulada de acuerdo con los principios del
marco de Ensefianza para la Comprensidn ofrece un marcado contraste con el primer
cuadro. Desde la primera de las sesiones se facilita que el estudiante establezca
conexiones con aquellos conocimientos que ya posee, mediante el uso de la rutina
‘Puente 3 — 2 — 1’. Con el uso de dicha rutina en la primera sesién, asi como con su
repeticion en la siguiente, se facilita que los estudiantes establezcan sus propios
objetivos de aprendizaje. Por otro lado, en la quinta sesion se les pide que digan si
estan de acuerdo o no con una serie afirmaciones, poniendo asi de manifiesto la
relacion existente entre el error y el aprendizaje. Igualmente, se propicia que el
estudiante pueda planificar su propio aprendizaje mediante el uso de la rutina ‘Las 4
Cs’. Finalmente, se logra un adecuado equilibrio entre la libertad de accion por parte
del estudiante y las pautas propias del ambito académico; esto es posible gracias al uso
frecuente de rutinas de pensamiento, asi como al propio enfoque de la propuesta
didactica, que plantea metas de comprensién amplias que dejan margen de maniobra

al estudiante.

En lo referente a la motivacidn, el uso continuado de rutinas de pensamiento desde la
sesiones 1 hasta la 6 permite que en todo momento el estudiante pueda exponer sus
ideas y conocimientos. Estos mismos mecanismos son los que permiten poner en
practica protocolos para poder escuchar y valorar la opinién de otros; ya que todas las
rutinas estan enfocadas a la visibilizacion y puesta en comun del pensamiento. Por
otro lado, en esta propuesta se presentan los contenidos con una mayor variedad de
formatos: video, texto, imagenes... Finalmente, se permite que los estudiantes puedan
presentar su trabajo en multiples formatos mediante el uso continuado de rutinas de

pensamiento.
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Por ultimo, y desde el punto de vista de los procesos cognitivos, la propuesta didactica
reformulada implica una menor incidencia de aquéllos que tienen que ver con la
memorizacion y reproduccion de informacién. Sin embargo, exige que se pongan en
funcionamiento el resto de procesos analizados en la presente investigacion. El uso de
la rutina ‘Puente 3 — 2 — 1’ en las dos primeras sesiones obliga a los estudiantes a
interpretar aquello sobre lo que estan trabajando. La rutina ‘Titulares’, perteneciente a
la tercera sesion, les hace aplicar lo ya trabajado. En la sesion 5, el uso de la rutina
‘éQué te hace decir eso?’ propicia que los estudiantes deban analizar la informacién
gue se les suministra. La rutina ‘Titulares’ anteriormente mencionada también

requiere que sean capaces de sintetizar la informacién. Finalmente, la rutina ‘Lucha de

la cuerda’ y el debate que se plantea en las sesiones 5 y 6 hacen que los estudiantes

deban valorar y evaluar todo los contenidos trabajados hasta el momento.

Grupo 4 de participantes

Tabla 5.35. Grupo 4 de participantes previo a la aplicaciéon del marco

VARIABLE INDICADOR (RESULTADO) EVIDENCIA
Limita la puesta en practica de Test introductorio no relacionado con
conocimientos previamente adquiridos conocimientos previos
. - Estructura de UD no ofrece a estudiantes
No obliga al establecimiento de metas de o .
. . posibilidad de establecer sus propias
aprendizaje por parte del estudiante
metas
Autonomia No establece una conexidn clara entre el Conjunto de preguntas con sus
error y el aprendizaje correspondientes soluciones
No obliga al estudiante a planificar su Todas las actividades pautadas en pasos:
propio aprendizaje escribe, lee, describe, completa, etc.
Obliga a cumplir al pie de la letra las normas | Construccién de conocimiento también
establecidas en el ambito de aprendizaje pautada
Se ofrece la posibilidad a los estudiantes de | Preguntas de caracter cerrado (busqueda
exponer sus ideas pero de modo puntual de informacién) dentro de un texto
No estan previstos protocolos que . .
- P P . q No se promueven actividades de trabajo
posibiliten que los estudiantes escuchen, eh eqUino
Motivacién | valoren y respeten las opiniones de otros quip
Los contenidos se presentan utilizando unos .
. Texto e imagen
pocos canales de presentacion
Se plantea un Unico modo de construir ., .
. L Produccion basada unicamente en texto
conocimiento y transmitirlo
Exige la puesta en practica continua de .
& P . P ) Respuesta en base a lo memorizado:
procesos cognitivos relacionados con el v Y
¢Qué es un cometa?
recuerdo
Procesos Exige la puesta en practica ocasional de
cognitivos procesos cognitivos relacionados con la “Localiza Siberia en un mapa”
interpretacién
Exige la puesta en practica ocasional de Profundizacién de conceptos ya
procesos cognitivos relacionados con la trabajados: las estrellas
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aplicacién

Apenas exige la puesta en prdctica de Relacion ocasional con el contexto del
procesos cognitivos relacionados con el estudiante: importancia de un satélite en
analisis nuestra vida diaria

Apenas exige la puesta en practica de Realizacién de un esquema sobre el
procesos cognitivos relacionados con la Sistema Solar utilizando los contenidos ya
sintesis vistos

Apenas exige la puesta en practica de
procesos cognitivos relacionados con la
evaluacion

No se promueven actividades que
fomenten ni la auto ni la coevaluacion

El analisis de los indicadores plasmados en cada una de las rubricas ofrece resultados
contrastados. Como se refleja en el cuadro anterior, en la propuesta original se inicia
de nuevo la unidad con un test introductorio pero que no se relaciona directamente
con los conocimientos previamente adquiridos por los estudiantes. La estructura de la
unidad es rigida y no les posibilita el establecimiento de sus propias metas de
aprendizaje, lo que incide negativamente en su nivel de autonomia. Tampoco se da
una conexion clara entre el error en la respuesta y sus posibles causas. Por otro lado, la
mayor parte de las preguntas y actividades estdn también pautadas (lee, escribe,
encuentra...), al igual que la construccién del conocimiento propio del ambito del

Conocimiento del Medio.

En lo referente a la motivacidn, la mayor parte de las preguntas son de caracter
cerrado, lo que no permite que los estudiantes puedan expresar sus opiniones o ideas
acerca del tema. Del mismo modo, no se promueve de modo explicito el trabajo en
equipo, siendo la mayoria de actividades de caracter individual. Por ultimo, tanto la
recepcidén como la produccién de contenidos se limita mayoritariamente al texto, con

el uso ocasional de imagenes, pero no contemplando otro tipo de canales.

Finalmente, y en lo referente al tipo de procesos cognitivos puestos en practica, tras el
analisis de la unidad didactica previa a la reformulacién de acuerdo con el marco de
Ensefianza para la Comprensién se observa el predominio de aquéllos que tiene que
ver con la memorizacién y reproduccion de contenidos, lo que tiene reflejo en un
amplio abanico de preguntas orientadas a la reproduccién de informacién.
Ocasionalmente también se dan actividades que promueven que los estudiantes
interpreten informacién nueva tomando como punto de partida lo que han aprendido

0 que por ejemplo apliquen conocimientos previos. Sin embargo, el uso de procesos
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directamente relacionados con el andlisis, la sintesis o la evaluacidn son muy escasos o

en el Ultimo caso inexistentes.

Tabla 5.36. Grupo 4 de participantes posterior a la aplicacion del marco

VARIABLE INDICADOR (RESULTADO) EVIDENCIA
Obllga. @ .Ia puesta eh practica de . Sesion 1: rutina Puente3-2-1
conocimientos previamente adquiridos
Obliga al establecimiento de metas de Sesion 2: repeticion de la rutina Puente
aprendizaje claras y bien definidas por parte 3-2-1; Sesion 3: busqueda de
del estudiante informacion
, Establece una conexién clara entre el error y el ., .
Autonomia - Sesidn 7: exposiciones en grupo
aprendizaje
Obliga al estudiante a planificar su propio Sesiones 5, 6 y 7: trabajo en grupo;
aprendizaje Sesion 3: busqueda de informacion
Permite lograr en todo momento un equilibrio
entre libertad de accién y cumplimiento de Guion facilitado pero margenes amplios
normas establecidas
La posibilidad que se ofrece a los estudiantes Sesiones 1, 2 y 3: rutinas; Sesién 7:
de exponer sus ideas es total trabajo en grupo
Estan previstos protocolos que posibiliten que
los estudiantes escuchen, valoren y respeten Sesion 3: rutina Titulares
Motivacién | las opiniones de otros
Los contenidos ofrecen multiples vias de Rutinas y material seleccionado (video,
presentacién imagen, texto, internet...)
Se plantean modos multiples y variados de Rutinas y trabajo en grupo (diferentes
construir conocimiento y transmitirlo soportes)
Exige la puesta en practica ocasional de Sesion 1, rutina Puente 3-2-1;
procesos cognitivos relacionados con el recuerdo, pero mds orientado a
recuerdo asociacion
Exige la puesta. gn practlc.a continua de Sesidn 1: rutina 3-2-1y sesidn 3: rutina
procesos cognitivos relacionados con la )
. I Titulares
interpretacion
Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la Sesion 8: rutina ¢ Qué te hace decir eso?
Procesos aplicacién
cognitivos Exige la puesta en préctica continua de

procesos cognitivos relacionados con el
analisis

Sesiones 3y 7: rutina Titulares

Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la
sintesis

Sesiones 3y 7: rutina Titulares

Exige la puesta en préctica continua de
procesos cognitivos relacionados con la
evaluacion

Sesidn 8: rutina ¢ Qué te hace decir eso?

Como ya ocurriera en el caso anterior, existe un

versiones de la propuesta, antes y después de

notable contraste entre las dos

la reformulacién. De nuevo, la

utilizacion de la rutina ‘Puente 3 — 2 — 1’ en la primera sesion posibilita que los

estudiantes puedan hacer conexiones con los conocimientos previamente adquiridos.
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Ademds de la rutina ya mencionada, la sesidn 3 de la propuesta obliga a los
estudiantes a la busqueda de informacién utilizando diferentes fuentes, lo que les
permite establecer sus propias metas de aprendizaje. En la sesidén 7 se llevaron a cabo
exposiciones de grupo, lo que permitid que, con el feedback de docentes y
estudiantes, se pudiesen establecer claras conexiones entre el error y el aprendizaje.
Tanto la sesidon 3, con la busqueda de informacién, como las sesiones 5, 6 y 7,
dedicadas al trabajo en grupo, facilitaron que el estudiante pudiese planificar su propio
aprendizaje. Finalmente, el hecho de facilitarles un guién de trabajo pero con unos
margenes amplios a la hora de tomar sus propias decisiones permitié alcanzar un
adecuado equilibrio entre libertad de accidn y seguimiento de las normas propias de la

disciplina académica.

En lo referente a la motivacion, tanto el uso de rutina de pensamiento en las sesiones
1, 2 y 3 como la parte referente al trabajo en grupo en sesiones posteriores dio en
todo momento a los estudiantes la posibilidad de exponer sus ideas. El uso de la
rutina ‘Titulares’ en la sesidon 3, que les pedia que elaborasen y compartiesen un
titular, posibilitd que escuchasen y respetasen las opiniones de sus compafieros.
Igualmente, se les presenté el material mediante diversos canales, como video, texto,
imagenes... Finalmente, tanto a la hora de llevar a cabo las diversas rutinas de
pensamiento como a la hora de plantear el trabajo en grupo, se ofrecié a los

estudiantes la posibilidad de elegir entre diversos formatos.

Por dltimo, y en lo referente al analisis de los procesos cognitivos, sélo se dio una
incidencia ocasional del primero de los analizados, es decir, aquél que se refiere a la
puesta en practica de habilidades de pensamiento que tienen que ver con la memoria.
El resto de procesos, se trabajo de modo intensivo mediante el uso de rutinas. ‘Puente
3-2-1"y ‘Titulares’, en las sesiones 1y 3, pusieron en practica habilidades referentes
a la interpretacién. Aquellas que tienen que ver con la aplicacion se trabajaron en la
sesion 8, mediante el uso de la rutina ‘¢Qué te hace decir eso?’. El andlisis se puso en
practica en la sesiones 3 y 7, mediante el empleo de la rutina ‘Titulares’; esta ultima
también obligd a los estudiantes a ejercitar su capacidad de sintesis. Finalmente, las
habilidades de pensamiento que tienen que ver con evaluacién de la informacion se

trabajaron en la ultima sesidén, mediante la rutina ‘¢ Qué te hace decir eso?’.
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5.2.2 Resultados relacionados con el objetivo 2: Conocer las percepciones sobre los
cambios que provoca en el rol docente el uso del marco de Ensefianza para la

Comprension

En este apartado se sistematizan los resultados obtenidos en referencia al objetivo 2
de la presente investigacién, es decir, cdmo perciben los docentes que su rol se ve
modificado dentro del aula tras adoptar la propuesta pedagdgica del marco de
Ensefianza para la Comprension. Dichos resultados han sido extraidos en base a las
entrevistas en profundidad realizadas a cada uno de los docentes que han formado

parte de este estudio.

El analisis de los resultados obtenidos permiten concluir que los cambios en dicha

funcidn tienen su reflejo en 4 areas principales:

1. cémo provoca un cambio en la concepcidn que los propios docentes tenian en

su concepcion sobre la docencia,

2. cémo el uso de esta propuesta didactica promueve la reflexion y el analisis por

parte del docente sobre su desempefio profesional,

3. cémo resulta esencial que el docente se impligue de modo personal vy

profesional,

4, cémo la adopcién del marco contribuye al trabajo en equipo por parte del

profesorado.

En las tablas que se presentan a continuacidn se muestran los diferentes cédigos
resultantes de las entrevistas realizadas a los docentes participantes en la presente

investigacion.
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Tabla 5.37. Categoria: Formacion en EpC provoca un cambio en la concepcidn de la
docencia

Codigos

Explicacion del codigo

1. Vision metodoldgica diferente a antes de
EpC

2. Concepcion otra manera de educar es
posible

3. EpCreplantea quéy como quiero
conseguir con mis alumnos

4. Contribucién: ayuda a replanteamiento
del rol docente

5. Marco EpC ahora imprescindible

6. Contribucién: calidad

7. Contribucién: cambio forma ver
ensefianza de un modelo tradicional hacia
innovador de profesor

8. Transforma consiguiendo cambio rol
docente

La concepcién de la ensefianza del docente
cambia tras la adopcién del marco

El marco hace pensar al docente que puede
darse otro tipo de educacién

El marco contribuye a que el docente se
plantee qué quiere de sus estudiantes

El marco contribuye a que el docente se
plantee su desempefio profesional de modo
global

Tras la adopcion del marco, el docente no
desea volver a formas de trabajo anteriores

El marco facilita la mejora de la calidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje

El marco contribuye a lograr un tipo de
ensefianza mas innovadora

El marco supone un cambio en la concepcion
gue el propio docente tiene de si mismo y de
su labor dentro del aula

La primera de las categorias obtenidas se refiere al cambio que la adopcidon del marco

supone en la concepcion de la docencia;

es decir, cdbmo varia de acuerdo con los

docentes lo que entienden que debe implicar la docencia y qué nuevos factores

adoptan un protagonismo y una relevancia que antes no tenian.

Como resultado de las entrevistas, se pudo constatar que la vision metodoldgica que

los docentes tenian sobre su labor docente habia cambiado con la adopcién del marco.

“Mi visién metodoldgica es totalmente diferente a la que tenia previamente.” (1:2)

“Pues por una parte bueno, como te he dicho, porque creo que otra manera de educacién

también es posible.” (5:30)
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A este respecto, una aportacion que se destacd en varias ocasiones fue que Ensefianza
para la Comprensidn les habia permitido constatar un tipo de ensefianza diferente,

mas efectiva, rica y de mas calidad, era posible.
“A conseguir y a apostar por un proceso de ensefianza- aprendizaje de calidad.” (1:14)

Por otro lado, se constatd que este contacto con el marco les habia ayudado a
replantearse su rol como docentes, en concreto cual debia ser su papel dentro del aula
y de qué modo podian contribuir a mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Supuso en este sentido abandonar un concepto mas tradicional de profesor que

expone y transmite a profesor que provoca, supervisa y facilita.

“Nos permite comprobar si hay algun aspecto del proceso que haya que mejorar, eliminar o
cambiar. Nos ayuda a replantearnos si el rol docente que seguimos y el proceso que
proponemos es el que queremos para nuestros alumnos y el que verdaderamente

necesitan.” (7:23)

“Pues ahora veo, veo mi rol totalmente diferente; antes me veia pues digamos como la
transmisora de informacion, de conocimientos y ahora veo que tengo que ir dando pautasy
guiando para que ellos lleguen a realmente a ese conocimiento, a conocer las, las cosas.”

(8:15)

“(...) en cuanto a lo que quiero conseguir con mis alumnos y como lo quiero conseguir.”

(7:56)

Es precisamente este cambio en la nocidn de la labor que un docente debe
desempeiiar en la educacion de sus estudiantes uno de los motivos que permite y
posibilita el cambio de concepcién de la propia educacién. Una educacion
comprendida en un sentido mas amplio e interdisciplinar, mds innovadora y que

implica un cambio de enfoque en todos los agentes implicados.

“Creo que la EpC transforma la ensefianza mediante la idea/concepcidon que tiene del
profesorado, consiguiendo que éste deje de ser un transmisor de conocimientos y pase a
ser un guia que orienta el aprendizaje y favorece la construccién del mismo, sin imponer y

desde el dominio de la disciplina. Permitiendo asi, que los alumnos desarrollen su interés
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por conocer, explorar... y en definitiva, aprender haciendo y comprendiendo. Aspectos que

consideramos claves.” (1:15)

“R: Pues contribuye a mejorarla en el sentido de que, bueno, pues al final lo que tenemos

gue conseguir es que nuestros alumnos sean capaces de hacer las cosas por si mismos, de

que piensen.

P: Es decir, hacerles autbnomos, éno?

R: Efectivamente. No darles las cosas hechas.” (2:8)

“Entonces yo creo que eso hace que toda la practica docente cambie.” (5:18)

Todas estas afirmaciones por parte de los docentes entrevistados apuntan en una

misma direccion: el cambio en el rol docente que el marco de Ensefianza para la

Comprensidon plantea, su cesién de protagonismo dentro del aula y la dindmica de

reflexion permanente acerca de su desempefio profesional.

Tabla 5.38. Categoria: EpC promueve la reflexion del docente sobre su practica

Codigos

Explicacion del codigo

1. Docente reflexiona en como llegar a que
el alumno comprenda

2. Docentes y comunidad educativa
necesitan ser conscientes de su proceso
de ensefianza-aprendizaje (actitud
reflexion y mejora continua)

3. Docente debe aprender él mismo con
proceso EpC

4. EpC supone reflexién y replanteamiento

5. Cambio concepcion: reflexién interna
para posteriores aplicaciones

El docente reflexiona acerca de cuales son los
factores que permiten que sus estudiantes
comprendan

El docente debe comprometerse a una
actitud de mejora continua de su desempefio
profesional

El marco hace que el docente aprenda a la vez
gue lo hacen sus estudiantes

El marco implica una reflexién global por
parte del docente del proceso de ensefanza-
aprendizaje

Esta forma de trabajo contribuye a una
reflexiéon constante orientada a la mejora de
futuras implementaciones
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La segunda de las categorias obtenidas se refiere a cdmo la adopcion de esta
propuesta pedagdgica promueve la reflexion del profesorado sobre su propia labor
docente; es decir, a cdmo el marco provoca y obliga a que los docentes se cuestionen
de modo permanente sobre su trabajo, tanto dentro como fuera del aula, en especial

sobre posibles areas de mejora.

Las entrevistas pusieron de manifiesto una mayor reflexidon por parte del docente para
tratar de definir cuales son los factores que le permiten conseguir que sus alumnos

alcancen una comprensién profunda.

“(...) pues creo que es muy importante crear oportunidades para que los nifios lleguen a
comprender, porque muchas veces decimos “jo, es que no, no, no entienden, no
comprenden”, pero claro, igual no nos paramos a reflexionar que la manera en la que lo

hacemos no conduce a llegar a esa comprensién.” (8:36)

También se incidié en la necesidad de que no sélo los docentes sino la propia
comunidad educativa se implicasen en una labor de autoandlisis permanente para asi

mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

“lgualmente, para que todo lo mencionado se pueda conseguir es imprescindible que los
propios profesores y toda la comunidad educativa sean también conscientes de su proceso
de ensefianza y tengan una actitud de reflexién, mejora continua, investigacién educativa,

innovacion (...).” (1:52)

Dentro de este proceso, los docentes destacaron que ellos mismos eran susceptibles

de aprender, no sélo sus estudiantes.

“Si yo adopto una actitud positiva hacia el pensamiento, si yo soy consciente de cual es mi
proceso de pensamiento, si mi actitud hacia la investigacion, analisis, reflexion continua...

es positiva, mis alumnos adoptaran la misma actitud que yo.

“Es fundamental seguir construyendo nuevos conocimientos, pero no sélo nuestros
alumnos; nosotros, los maestros, necesitamos seguir formandonos, buscando una mejora
continua para seguir creciendo como docentes y ayudar a que nuestros alumnos crezcan
como personas. Si queremos EpC en el aula tenemos que utilizar EpC fuera de ella; es decir,

es esencial que todo el equipo docente nos juntemos e investiguemos juntos nuevas
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formas que poner en practica en el aula, recoger el proceso y cémo ha sido el resultado de

esas puestas en practica e intentar mejorarlas de forma cooperativa.” (7:65)

Supuso en este sentido una evolucién en la concepcidn de su propio aprendizaje y
mejora del desempefio profesional. Significd para algunos de ellos confirmar la validez
y pertinencia de un tipo de orientacidn docente que ya poseian pero que aun no

habian estructurado.

“Eh... si. Digamos, bueno, yo en la, la universidad ya, ya si que buscaba el comprender, el
intentar buscar... llegar al conocimiento un poco por mi, por mi misma vy, y si que, o sea, si

gue me... veo que tengo algo de relacion con el marco a la hora de aprender.” (8:32)

En definitiva, la adopcién de una mecanica de trabajo que implique reflexionar sobre
las dindmicas de aula, para su posterior analisis, mejora y puesta en practica. Pero
incidiendo en el hecho de que, dentro de esta mecdnica de autoanalisis, el propio

docente debia ocupar un papel protagonista.

“A mi parecer, ha supuesto un cambio de reflexion interno antes de plasmar cualquier tipo

de actividad posterior.” (4:24)

“El hecho de hacerles pensar, la propia reflexién. Porque nos llevara a lograr una ensefanza

mas profunda, mas real.” (4:10)

Tabla 5.39. Categoria: EpC reclama la implicacion del docente

Codigos Explicacion del cédigo
1. Docente responsable dar cabida al El docente debe habilitar espacios que
pensamiento en el aula faciliten el pensamiento dentro del aula

Es el docente el responsable de facilitar a sus
estudiantes los recursos que necesitan para
su aprendizaje

2. Docente responsable de dar a alumnos
herramientas EpC

3. Docente responsable hacer consciente El docente debe hacer que sus estudiantes
proceso de aprendizaje y mejora del sean conscientes de su proceso de
alumno ensefianza-aprendizaje

El marco resulta un elemento clave para el
docente a la hora de desempeiiar su labor
profesional

4. Marco EpC una de las claves en trabajo
docente

371




El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

5. Transforma docente, pasa a ser El docente se convierte en un profesional
profesional preocupado e implicado en el | plenamente involucrado y comprometido con
proceso de ensefianza-aprendizaje el aprendizaje de sus estudiantes

6. Dinamica EpC exige en el docente El marco implica un cambio de la figura del
comprension y cambio de rol docente dentro del aula

La tercera de las categorias obtenidas se refiere a la implicacion que el marco de
Ensefianza para la Comprension demanda por parte de los docentes; es decir, a la
responsabilidad que adquieren a la hora de convertirse en agentes de cambio y

facilitadores del aprendizaje de sus estudiantes.

Su constaté por parte de los docentes la responsabilidad que debian adquirir a la hora
de erigirse como artifices del cambio dentro del aula; en concreto, a la hora de
promover el pensamiento y facilitar espacios y ocasiones en las que pudiese

manifestarse y trabajarse.

“(...) entonces el profesor tiene que cambiar su rol, bueno, hacer algo para que el

pensamiento tenga cabida en el aula.” (3:40)

Igualmente, se insistid en su responsabilidad como facilitadores de herramientas para
gue sus estudiantes pudiesen gestionar su propio pensamiento, tanto a la hora de
manifestarle como de mejorarlo. Ademas, su responsabilidad no acaba en esto, sino
gue se extiende al hecho de hacer que sus estudiantes sean conscientes del proceso
gue estan poniendo en practica, concretamente de los procesos cognitivos que estan

implementando a la hora de resolver un determinado problema.

“Soy responsable de dar a mis alumnos las herramientas necesarias para que ellos sean
conscientes de su propio proceso de aprendizaje y mejora, a través de desempefios que
permitan la reflexiéon, la comparacion, ejemplificacidn, investigacion, generalizacion...”

(1:50)

“lgualmente, ahora soy consciente de que mi papel como profesora no es transmitir
conocimientos, si no facilitar las herramientas y guiar el proceso para que sean los

estudiantes quienes construyan su propio aprendizaje.” (7:62)
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“Soy responsable de dar a mis alumnos las herramientas necesarias para que ellos sean

conscientes de su propio proceso de aprendizaje y mejora.” (1:51)

En este sentido, el marco de Ensefanza para la Comprension se erigié como una de las
claves, en opinion de los docentes, de la mejora de su desempefio profesional. Se trata
de una propuesta educativa que exige un cambio profundo tanto en el rol del docente
como en la responsabilidad que éste debe asumir en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Abandonar una posicion tradicional de transmision unidireccional de
conocimientos supone un mayor grado de implicacién por su parte en el disefio y
planificacion del trabajo de aula, asi como en la monitorizacion del trabajo de sus

estudiantes.

“Con la idea de que el profesor pase a ser un profesional que se preocupa por su actuacién

y sus consecuencias, y se implica en el proceso de ensefianza-aprendizaje.” (1:18)

“(...) el modelo establecido por parte del profesor es fundamental para que haya un cambio
en la dindmica del aula. Depende del rol que adopte el docente, los alumnos actuaran de
una manera u otra. Por lo tanto, es importante que el maestro o maestra comprenda bien

cual es el objetivo fundamental de la EpC y sea capaz de generarlo en los alumnos.” (7:28)

Tabla 5.40. Categoria: EpC ayuda al trabajo en equipo del profesorado
Codigos Explicacion del cédigo
1. Identifica el trabajo en grupo del El marco contribuye a una mejora del trabajo
profesorado en grupo de los docentes
2. ldentifica la coordinacion entre La mejora del trabajo en grupo de los
profesores que entran en el aula docentes tiene su reflejo dentro del aula

La ultima de las categorias obtenidas se refiere a cdmo el marco contribuye al trabajo
en equipo del claustro de una institucion educativa; es decir, a en qué medida trabajar
de acuerdo con Ensefanza para la Comprension facilita y promueve la colaboracién

entre docentes a la hora de mejorar su desempefio profesional.
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En opinidn de los docentes y expertos entrevistados, el uso del marco de Ensefianza
para la Comprensidn implica necesariamente un mayor indice de trabajo en grupo y
colaboracién por parte del profesorado. Esta colaboracidon tiene una doble vertiente:
por un lado, se refiere al consenso y puesta en comun que debe existir a la hora de
definir los grandes temas que van a tratarse a lo largo del afio en un determinado
curso. Por otro lado, y debido a la naturaleza transversal e interdisciplinar del marco,
implica también un alto grado de coordinacién entre los docentes en el trabajo diario

del aula, con el fin de dotar al trabajo de clase de un caracter global e interrelacionado.

“Luego, el trabajo en grupo por parte del profesorado, me parece que los profesores que

entran en un aula, todos tiene que estar en coordinacion y al dia de lo que ocurre.” (5:5)

No se obtuvieron datos suficientes para profundizar en esta categoria, pero se trata sin
embargo de un aspecto importante a destacar entre las cuestiones identificadas por
los docentes como favorecedoras de su desempeno, ya que se dio a partir de la

utilizacion del marco de Ensefianza para la Comprension.

5.2.3 Resultados relacionados con el objetivo 3: Definir los factores que inciden en la

puesta en practica del marco Ensefianza para la Comprension

En este apartado se comentan los resultados obtenidos en referencia al objetivo 3 de
la presente investigacidon, dar forma a cuales son los factores que intervienen en la
implementacion del marco de Ensefianza para la Comprension. Es decir, cudles son las
motivaciones, sentimientos, impresiones y dificultades a las que se enfrentan los
docentes, explicado desde su propia perspectiva. A la hora de implementar el marco,
resulta importante conocer no sélo cdmo influye en el propio aprendizaje de los
estudiantes, sino como se puede promover y facilitar su adopcidon por parte de los
docentes. Dichos factores, establecidos como resultado de las entrevistas en
profundidad llevadas a cabo con los docentes participantes en el estudio, tienen su

reflejo en 8 areas principales:

1. la motivacidén que proviene de la eficacia probada del marco de Ensefanza para

la Compresion,
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2. la motivacion relacionada con la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje,
especialmente la que tiene relacién directa con el alumnado: motivacidn del

mismo, union entre teoria y practica, conexion de lo aprendido con la vida

diaria, etc.

3. la inseguridad experimentada por parte de los docentes al principio del periodo
formativo,

4, los sentimientos positivos experimentados al poner en practica el marco dentro
del aula,

5. la dificultad propia de encontrar unos desempefios de comprensién que sean

pertinentes,

6. la necesidad de reestructuracion del enfoque tradicional del trabajo de aula

que el marco implica,

7. el volumen de trabajo por parte del docente a la que la implementacién del

marco obliga,

8. el cambio que debe darse en las expectativas de los docentes sobre sus propios

estudiantes.

En las tablas que se presentan a continuacidn se muestran los diferentes cédigos
resultantes de las entrevistas realizadas a los docentes participantes en la presente

investigacion.

Tabla 5.41. Categoria: Motivacion por marco EpC relacionado con su eficacia

Codigos Explicacion del cédigo

Un elemento que hace que el marco resulte

1. Motiva porque funcionay es eficaz en . .
motivador en su probada eficacia en otros

otros paises

contextos
2. Impresion metodologia con muchas El marco se presenta como una propuesta
posibilidades educativa cargada de potencial
3. Motiva que EpC engloba practicas Resulta motivador que el marco engloba

375




El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

existentes con resultados positivos propuesta educativas de diversa indole

Resulta motivador que el marco se

4. Motiva que marco EpC tiene bases sdlidas . , .
q P fundamente sobre sélidas bases pedagdgicas

5. Interés en proceso de ensefianza- El marco muestra un interés genuino por la
aprendizaje de calidad mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje

La primera de las categorias obtenidas se refiere a la motivacion derivada de la eficacia
probada del marco de Enseflanza para la Comprension; es decir, las expectativas
positivas asociadas al hecho de que se trata de una propuesta pedagogica con muchos

afios de recorrido e implantacion a nivel mundial.

De acuerdo con las entrevistas realizadas a docentes, las expectativas a la hora de
implementar el marco eran muy altas. Uno de los principales elementos que avalaban
la eficacia del marco fue el hecho de que hubiese sido ya implantado con éxito en
otros paises, principalmente en Norteamérica, América Latina y Australia. Se trata de
paises en los que el marco lleva décadas de recorrido y en los que se ha podido
constatar los beneficios asociados a este enfoque educativo. Igualmente, los docentes
también manifestaron su motivacion a la hora de comenzar el proceso de formacién y
aplicacion del marco por el hecho de que éste englobase diversas practicas educativas
de éxito. Es decir, no se trataba de una propuesta inédita y radicalmente innovadora,
sino que pretendia ser un marco de referencia en el que tuviesen cabida los enfoques
educativos de pedagogos y expertos en educaciéon ya consagrados, asi como las
iniciativas de docentes andnimos. En ese sentido, las sdlidas bases sobre las que el

marco se asentaba resultaban una garantia y un aval para los docentes entrevistados.

“(...) pues cuando nos lo presentaron vi que, que era algo... pues no sé, légico, que tenia
mucho sentido y veia que tenia todo el sentido del mundo y que, pues que ya se hacia en
otros paises y que era algo que, que funcionaba. Digamos que no era una idea maravillosa
gue se le habia ocurrido a alguien y que no tenia ni pies ni cabeza, vamos que es algo que

se lleva haciendo muchos anos y que funciona y que es eficaz.” (8:29)

“Por un lado, la idea de ver recogidas tantas ideas que comparto bajo un mismo nombre.
Esto es, todo docente es consciente de ciertas pautas que llevan al bienestar académico, la

motivacién al alumnado, el enlace entre ideas existentes entre los estudiantes, la sintesis
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de conceptos clave... De alguna manera, se ha visto que todo ello funciona. Personalmente,

el primer dia que se me hablé de este proyecto vi la oportunidad de enlazar todas estas

buenas practicas bajo un mismo proceso (...).” (4:18)

Finalmente, éstos se mostraban especialmente motivados debido a interés nuclear del

marco en lograr una mejora integral del proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir,

de conseguir optimizar y mejorar todos aquellos factores que inciden en una

ensefianza de calidad y que tengan que ver tanto con docentes, como con alumnos,

como con el entorno.

“(...) este marco, me parece que tiene unas bases sélidas en las que poder centrar este

proceso de ensefianza y de aprendizaje, que no es humo. O sea, que es algo real.” (5:25)

“Tal y como he mencionado, me impulsé el interés por dar con las claves que permitieran

esos cambios y dieran lugar a un proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad.” (1:41)

Tabla 5.42. Categoria: Motivacion por marco EpC relacionada con la mejora de la
ensefanza-aprendizaje
(motivacidn del alumnado, practica contextualizada, aprendizaje significativo...)

Codigos

Explicacion del codigo

1. Interés por claves del cambio en
ensefianza-aprendizaje

2. Motiva implicar y motivar al nifio

3. Motiva porque forma de e-a diferente

4. Impresion metodologia real para Primaria
y para hoy

5. Motiva porque tiene sentido

6. Motiva propuesta participacion en
proceso

7. Motiva que mejora disposicion de

El marco se centra en los aspectos
fundamentales que posibilitan un cambio real
de la ensefianza

El marco resulta motivador porque implica
involucrar al estudiante en el proceso

El marco resulta motivador porque supone un
proceso de ensefianza-aprendizaje diferente

El marco resulta motivador porque es una
metodologia real y que puede llevarse a la
practica en el dmbito de la EP

El marco resulta motivador porque muestra
una coherencia interna entre sus partes y
propuestas

El marco resulta motivador porque permite
gue los estudiantes formen parte del proceso

El marco resulta motivador porque
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alumnos por pensar y aprender contribuye a que los estudiantes mejoren su
disposicion al pensamiento

8. Motiva que educacién actual no se El marco resulta motivador porque permite
adapta a la sociedad relacionar lo que se aprende con la vida real

9. Motivacién para dar respuesta a El marco resulta motivador porque permite
necesidades sistema educativo actual que | superar algunas limitaciones presentes en la
no favorece aprendizaje significativo educacién actual

10. Impresidn positiva por atencién a la El marco resulta motivador porque se centra
comprension en la comprensién

El marco resulta motivador porque incide en
conocer cuales son las necesidades
educativas de los estudiantes

11. EpC motiva conocer cdmo, por qué y para
gué aprender alumnos

La segunda de las categorias obtenidas se refiere a la motivacién derivada de las
ventajas que la implementacién del marco supone especificamente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje; es decir, en la mejora de los factores que se dan dentro del

aula y que tienen una incidencia directa en el trabajo de aula.

El primer elemento que los docentes entrevistados destacaron fue precisamente ese:
el potencial de esta propuesta pedagdgica para redefinir la dinamica del aprendizaje
de sus estudiantes, especialmente por su capacidad para motivarlos y lograr un mayor
indice de implicacion. También se menciond como motivador el hecho de que se
tratase de un enfoque novedoso, de un modo de ensefar diferente al que habian
conocido hasta entonces. Una motivacion directamente relacionada con el énfasis que
dicho enfoque pone en la aplicacién de todo lo aprendido en un contexto real, que

tenga un sentido y un significado relacionado con la vida diaria de los estudiantes.

“Tal y como he mencionado, me impulsé el interés por dar con las claves que permitieran

esos cambios y dieran lugar a un proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad.” (1:41)

“Pues cuando nos lo presentaron vi que, que era algo... pues no sé, légico, que tenia

mucho sentido y veia que tenia todo el sentido del mundo (...), que funcionaba.” (8:28)

En opinion de los docentes, se trataba de una propuesta con el potencial necesario

como para dar respuesta a las necesidades de la escuela actual, que aunque inmersa

378



Resultados

en un proceso de cambio, no favorece en muchas ocasiones el aprendizaje
significativo. Por el contrario, la propuesta del marco de Ensefianza para la
Comprensidon pone especial énfasis en que los docentes reflexionen acerca de qué, por

gué y para qué deben aprender sus estudiantes.

“Entonces veia una necesidad de cambio y pues que los nifios tampoco, (...), y veia que no...
pues cada vez que se les decia pensar se lo tomaban como algo aburrido, no y no llegaban a

comprender digamos lo que estudiaban.” (8:27)

“Vi que era una metodologia como muy real, porque hay otras metodologias de las que
hemos podido oir hablar, que las ves como algo mas para infantil o mas para otro momento
de la vida de los nifios. Pero en Primaria ya son mas mayorcitos y es mas complicado poder
poner una metodologia de este tipo. Y esta la veia pues muy real, nada utdpica. O sea, que
era muy posible poder llevarla a cabo a dia de hoy ademas, en la sociedad en la que

estamos.” (6:27)

Finalmente, destacaron como motivador y altamente positivo el hecho de que el
marco se centrase en la comprensién y el pensamiento. Consideraron que en la
ensefianza tal y como ellos la habian conocido hasta el momento, no se ponia especial
énfasis en que los estudiantes se parasen a pensar y a dar forma a lo que pensaban.
Esto, junto con la conexién entre teoria y practica, constituia de acuerdo con los
docentes participantes en la presente investigacion un factor muy motivador que les
ayudo a la hora implicarse en el proceso de formacidon e implementacion llevado a

cabo.

“Teniamos mucho interés en buscar diferentes opciones para resolver ciertos aspectos del
sistema educativo actual que, bajo nuestro punto de vista, no favorecen el aprendizaje
significativo que se busca. Creiamos que con el sistema educativo actual no se les da a los
alumnos las herramientas necesarias para desenvolverse en un mundo que estd en un

cambio continuo, que lo que aprenden hoy, quizas sea diferente mafana.” (7:49)

“Por eso, veiamos necesario encontrar la forma en la que los alumnos fueran conscientes
de cémo, por qué y para qué aprendian y que los profesores fuesen quienes posibilitarian
ese proceso. En ese momento tuvimos la oportunidad de conocer y trabajar el Marco de la

EpC.” (7:50)
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Tabla 5.43. Categoria: Al comienzo de la formacion el marco EpC se dan sentimientos de
inseguridad

Codigos Explicacion del cédigo

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un

1. Sentimiento: Al principio desconcierto . L .
sentimiento inicial de desconcierto

Trabajar de acuerdo con el marco hace
pensar que resulta dificil aplicarlo en la
practica

2. Sentimiento: Al principio dificil aplicacién
en la practica

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
sentimiento inicial de nerviosismo motivado
por la falta de experiencia previa

3. Sentimiento: Al principio nervios e
inseguridad por falta de experiencia

Trabajar de acuerdo con el marco por primera
vez impidié mostrar una actitud positiva de
cara a los estudiantes

4. Sentimiento: Al principio no pudimos
mostrar actitud positiva para modelaje

Trabajar de acuerdo con el marco de
sobrecarga de informacidn y conceptos a
retener

5. Sentimiento: Al principio sobrepasada por
complicacién de conceptos e ideas

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
sentimiento inicial de bloqueo a la hora de
planificar y organizar la propuesta didactica

6. Primeraimpresion: bloqueo inicial para
organizar, planificar

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un

7. Primera impresion: miedo/inseguridad . o . . .
P /inseg sentimiento inicial de miedo e inseguridad

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
sentimiento inicial de incomodidad ante una
nueva forma de trabajar

8. Primera impresion: incomodidad nuevo
comodidad conocido

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
9. Primeraimpresion "no me he enterado" |sentimiento inicial de falta de comprensién
real de en qué consiste

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
10. Impresidn sentimientos opuestos sentimiento inicial de sentimientos
enfrentados, positivos y negativos

La tercera de las categorias obtenidas se refiere a los sentimientos de inseguridad
presentes en las fases iniciales de la implementacidn; es decir, a los sentimientos de
inseguridad y temor hacia las dificultades propias de una nueva manera de trabajar y

de tener que asimilar un importante volumen de ideas y conceptos.
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El desconcierto fue un sentimiento mencionado por varios de los docentes
entrevistados. De acuerdo con ello, el tener que repensar su unidad didactica de un
modo novedoso, mas flexible y por lo tanto imprevisible, supuso un alto nivel de

confusion inicial.

“’Si, esto es algo que ya sabia’, pero a la vez, la manera de enfocarlo, el tener que
reflexionar sobre cada paso dado, el tener que aclarar muy bien las ideas antes de
plasmarlas incomodaba, ya que tanto concepto nuevo (tdpicos generativos, metas de

comprension...) me descolocaba un poco.” (4:21)

Otra de las primeras impresiones que tuvieron los docentes fue la dificultad de llevar a
la prdactica todo lo visto en la formacion; es decir, ser capaces de dar forma a

desempefios que llevasen a sus estudiantes a pensar y comprender.

“La organizacién de todos los pasos, la planificacién de los conocimientos a su vez teniendo
una flexibilidad con el alumnado para dar pie a su propia generacion de ideas... bloqueo

inicial que fui superando poco a poco.” (4:22)

“En el proceso pasé por diferentes fases, una primera en la que me encontré un tanto

sobrepasada con los conceptos, con la organizacién de ideas y demas (...)” (4:5)

Otro sentimiento que prevalecio inicialmente fue la inseguridad, en opinion de los
propios docentes derivada de su falta de experiencia con el marco de Ensefianza para
la Comprension. Una inseguridad y unos nervios que se tradujeron en una cierta
incapacidad de mostrar el modelaje requerido dentro del aula, encaminado a

transmitir al grupo una pasién por las ideas y el pensamiento.

“Que no me habia enterado de nada.” (2:23)

“Mi primera reaccion al conocer el marco fue un contraste de impresiones: desconcierto y
admiracién. Por un lado, me fascinaba su concepcién del aprendizaje pero por otro, me
sentia desconcertada y con cierto miedo e inseguridad, ya que, me resulté complicado

entender lo que realmente planteaba y veiamos dificil su puesta en practica.” (1:42)

“..la inseguridad que me producia el hecho de que pudieran surgir imprevistos, como
preguntas o o dudas, que puede que no fuera capaz yo de resolver y el hecho de tener que

reorganizar y reestructurar el toda la asignatura...” (9:24)
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En resumen, una variada gama de sentimientos opuestos, en las que el potencial que

los docentes eran capaces de entrever durante la formacion se veia limitado por un

incapacidad a la hora de darle forma. Una incapacidad fruto del volumen y la

naturaleza de unos conceptos que les suponia redefinir su idea de qué y cdmo debia

trabajarse dentro del aula.

“En un principio tuve sentimientos opuestos, ya que me entusiasmaba lo que el marco

proponia, pero no lo terminaba de comprender y me resultaba muy complicado el modo de

llevarlo a la practica en las aulas.” (7:52)

“Fue una mezcla entre la comodidad de lo conocido y la incomodidad de lo nuevo.” (4:20)

Tabla 5.44. Categoria: Al aplicar el marco EpC se dan sentimientos positivos

Codigos

Explicacion del codigo

1. Sentimiento: final satisfaccion resultados
positivos

2. Sentimiento: percepcién positiva, "muy a
gusto" con practica

3. Sentimiento: proceso enriquecedory
positivo

4. Sentimiento: proceso sorpresa con las
reacciones y respuestas de los alumnos
(positivo)

5. Sentimiento: serd mas facil después de
adquirir esta experiencia

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
sentimiento final muy positivo por los
resultados

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
sentimiento final muy positivo por el trabajo
realizado

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
sentimiento final positivo porque resulta muy
enriquecedor

Trabajar de acuerdo con el marco provoca un
sentimiento de sorpresa por la positiva
reaccioén de los estudiantes

Trabajar de acuerdo con el marco hace
pensar al docente que futuras
implementaciones resultardn mas faciles

La cuarta de las categorias obtenidas se refiere a los sentimientos positivos presentes

tras haber implementado una unidad didactica disefiada de acuerdo con el marco de

Ensefianza para la Comprensién; es otras palabras, al alto grado de satisfaccion

manifestado por los docentes tras haber puesto en practica lo aprendido durante la

formacion.
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Hubo consenso general en cuanto a la satisfaccion de la experiencia en conjunto,

habiendo obtenido segun ellos un resultado muy positivo.

“(...) otra final de satisfaccion al finalizar la puesta en practica al ver que los resultados eran

positivos. (4:7)

“Del mismo modo nos sentimos satisfechas porque nos sirvio para aprender como

podemos hacerlo en futuras ocasiones.” (7:16)

Coincidieron también en encontrarse mas comodos a medida que la unidad iba
transcurriendo, entendiendo el proceso en su totalidad como muy enriquecedor y
positivo, tanto para sus estudiantes como para ellos mismos. Sin duda, uno de los
elementos que mas contribuyd a este aumento de confianza derivado de la puesta en
practica fue el hecho de que, de acuerdo con los docentes, los resultados pudiesen

observarse desde el primer momento.

“De todos modos nos sentimos muy satisfechas porque creemos que ha sido un proceso

muy enriquecedor y positivo.” (1:9)

“(...) y poco a poco, fui pensando “funciona”, veo resultados”...” (3:6)

Fue una sorpresa para ellos de qué modo tan positivo y entusiasta fue recibido por los
estudiantes, asi como la naturaleza, complejidad y profundidad de las respuestas con
las que el grupo era capaz de contribuir; lo que también contribuyé a que los docentes

aumentaran la confianza en su propio desempefio.

“Y me sorprendia con, con cdmo reaccionaban los alumnos, cual eran sus respuestas, de no
haberlo implementado creo que no me hubiese imaginado que nifios de esa edad pudiesen

dar ese tipo de respuestas.” (3:7)

“(...) por la buena, por la buena acogida, por lo bien que supieron llevar el cambio. Bueno
por lo bien y luego por lo que les gusté. Las respuestas que nos daban a todo lo que, a todo
lo que les presentdbamos, o sea en ese aspecto, lo bien que trabajaron, lo bien que

trabajaron en grupo.” (5:8)

“(...) pero en cuanto, en cuanto nos pusimos a ello y la y empezamos a desarrollarla, pues

desde el minuto uno los resultados fueron muy sorprendentes. Vimos que, que si se les da
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la oportunidad de, de expresarse, de, de que piensen y de que lo hagan visible pues que
tienen muchas cosas interesantes que decir, muchas inquietudes y que realmente ellos

pues, lo conectan con otras cosas, les gusta poner ejemplos, el comparar...” (8:9)

“...me senti muy ilusionada muy y muy motivada y con muchas ganas de... de trabajar asi...”

(9:23)

Coincidieron también en estimar que esta primera experiencia habia supuesto una
primera toma de contacto y que, una vez iniciado este proceso, habria de resultar mas

facil en posteriores ocasiones.

“Del mismo modo nos sentimos satisfechas porque nos sirvid para aprender como
podemos hacerlo en futuras ocasiones, en las que seguro nos sentiremos mas seguras de
nosotras mismas y no cometeremos los mismos errores. Nos sirvid también, para ser
conscientes de que todavia nos quedaba un largo recorrido para controlar el marco y poder

aplicarlo al 100% en nuestras aulas.” (7:15)

Tabla 5.45. Categoria: Con marco EpC se percibe dificultad para encontrar desempeiios

Codigos Explicacion del cédigo
1. Dificultad: encontrar desempefios que Trabajar de acuerdo con el marco supone
den flexibilidad al estudiante, minimizar | disefar desempefios que otorguen al
el control estudiante de la flexibilidad necesaria

Trabajar de acuerdo con el marco implica
proponer desempefios que promuevan y
favorezcan la comprension

2. Dificultad: encontrar desempefios que
favorecen comprensién

Trabajar de acuerdo con el marco obliga al
3. Dificultad: encontrar desempefios que disefio de desempefios orientados a

favorecen que alumnos piensen promover el pensamiento entre los
estudiantes

Trabajar de acuerdo con el marco requiere un
cambio de concepcion del trabajo del aula
hacia el desempefio

4. Dificultad: Cambiar visidon de actividad a
desempefio

Trabajar de acuerdo con el marco supone
formular preguntas provocadoras y que
generen pensamiento

5. Dificultad: elegir preguntas que ayuden a
guiar
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La quinta de las categorias obtenidas se refiere a la dificultad encontrada por los
docentes a la hora de encontrar desempefos de comprension adecuados; es decir, a la
dificultad intrinseca en establecer un trabajo de aula que actuase como un verdadero

puente entre la teoria y la practica.

Una de las mayores dificultades mencionadas fue la dificultad de establecer
desempeiios que implicasen un menor control por parte del docente y que otorgasen
a los estudiantes un grado de libertad mayor al que habian disfrutado hasta ese
momento. El tipo de trabajo que propone el marco supone dar al grupo una
flexibilidad en su forma y enfoque de trabajo que no resulté facil de obtener

inicialmente.

“Sobre todo el dar con los desempefios idoneos para favorecer la comprension de los

alumnos.” (1:12)

“Creo que una de las mayores dificultades fue proponer los desempefios adecuados para

favorecer el pensamiento de nuestras alumnas.” (7:17)

Otro de los factores en los que mas incidieron los docentes fue en la dificultad de
disefar y plantear actividades que promoviesen la comprensidn; es decir, que fuesen
mas alla de tareas mecanicas y repetitivas encaminadas a adquirir destrezas y se
convirtiesen en desafios que les obligasen a poner en prdcticas variados procesos
cognitivos. En otras palabras, el paso de la actividad al desempefio. Se mencionaron
tanto el pensamiento como la comprensién como metas a las que aspirar y que

entrafiaban una importante dificultad a la hora de planificar la unidad didactica.

“Y luego, el... a la hora de crear desempefios, porque claro cuesta un poco... dejarles un
poco mas a su aire, bueno, el darles un poco mas de flexibilidad, el no tenerles tan

amarrados y tan controlados como, como solemos hacer.” (8:12)

En este proceso, los docentes constataron el papel protagonista de la pregunta, siendo
la herramienta mds adecuada a la hora de promover el pensamiento y de guiar a los
estudiantes hacia proyectos que implicasen una menor memorizacion de los

contenidos y una mayor aplicacién practica de los mismos.
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“(...) luego también, el hecho de cémo guiarles o qué preguntas iban a ser realmente eh...

abarcadoras, que nos iban a ayudar a guiarles en el proceso. Y... eso yo creo.” (5:10)

“Volver a reconducir el proceso a través de sus preguntas, proponer preguntas que les

hicieran reflexionar y plantearse nuevas cuestiones que les ayudaran a construir

conocimiento fue muy complicado.” (7:18)

Tabla 5.46. Categoria: EpC requiere reestructurar

Codigos

Explicacion del codigo

1. Dificultad: estructurar para favorecer que
alumnos piensen

2. Dificultad: reestructurar para que
alumnos aprendan, interioricen,
comprendan

3. Dificultad: integrar elementos del marco
en unidad

4. Dificultad: romper con estructura "libro"

5. Dificultad: adaptar lo "normal" de libros a
reestructuracion

Trabajar de acuerdo con el marco implica una
estructura de UD que favorezca el
pensamiento de los estudiantes

Trabajar de acuerdo con el marco supone
reformular las UD para que los estudiantes
construyan su propio pensamiento

Trabajar de acuerdo con el marco obliga a
integrar todos sus elementos dentro de la
misma UD

Trabajar de acuerdo con el marco conlleva
usar fuentes de autoridad diferentes al libro

Trabajar de acuerdo con el marco exige
disefiar propuestas didacticas propias

La sexta de las categorias obtenidas se refiere a otra de las dificultades encontradas

por los docentes, la reestructuracion de sus propuestas didacticas a la que se vieron

obligados; es decir, el cambio en la planificacién del trabajo de aula exigido por un

enfoque pedagdgico diferente al que habian utilizado hasta el momento.

La primera tarea en la que se vieron inmersos fue en repensar su unidad didactica de

modo que favoreciese que los estudiantes pensasen. No les resulto facil tener que

redefinir gran parte de las actividades, dandoles un enfoque nuevo cuyo objetivo

principal era que sus alumnos reflexionasen acerca de aquello que estaban

aprendiendo, lo interiorizasen y fuesen capaces de aplicarlo en un contexto nuevo.
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“(...) y a partir de ahi... mmm... estructurarla de manera que, que los alumnos consigan

aquello que quieres.” (3:9)

“(...) primero, el saber elegir los objetivos que queriamos... qué, qué queriamos que los

alumnos aprendiesen e interiorizasen bien.” (5:9)

“Vale. Pues... cuesta cambiar los obje... claro, los objetivos tienen que estar, las metas
digamos tienen que estar muy enfocadas a la comprensién, entonces pues cuesta el pensar
de todo, de todo lo que me viene en el libro, que ha sido siempre como la guia, équé es
realmente lo impor... lo mas importante que aprendan? En ese momento cuesta el definir

unos objetivos, digamos.” (8:10)

Otra de las dificultades mencionadas fue la de lograr integrar todos los elementos del
marco de Ensefianza para la Comprensién en una unidad didactica. Esto es, lograr
aunar todas sus propuestas en cuanto a establecer metas de comprension abiertas y
generadoras, desempefios que les permitan profundizar en la comprensidn y todo ello

bajo un sistema de evaluacion continua y con multiples fuentes de retroalimentacion.

“La mayor dificultad que encontramos fue la integracién adecuada de todos los elementos

del marco en la unidad.” (1:11)

“(...) que fuesen acorde con el tema, eh... redactar un poco, hacer por el papel, la unidad.”

(2:6)

“El poder organizarla siguiente los nuevos conceptos adquiridos, sabia lo que queria
transmitir, pero no sabia diferenciar que situar en qué apartado y demas. Digamos que me

costo asimilar la propia estructura del marco.” (4:8)

La ultima de las dificultades mencionadas fue el tener que abandonar el libro de texto
como origen Unico de contenido y actividades; es decir, convertirlo en una fuente mas
de informacién, en una herramienta a usar junto con otras nuevas. También
destacaron la dificultad de utilizar el propio libro de texto, no siempre enfocado hacia
la comprensidon y mas orientado a la transmisidon de contenidos para su posterior

memorizacion.

387



El marco de Ensefianza para la Comprensidn en la Educacidn Superior: implicaciones del trabajo basado en la Ensefianza para la
Comprensidn en el contexto de la formacion inicial de futuros docentes

“Y sobre todo igual estamos muy acostumbrados a la estructura que sigue el libro y es un
poco no olvidarte de ello pero si romper con, con esa estructura y disefiarlo de acuerdo con

el marco.” (3:10)

“(...) entonces pues cuesta el pensar de todo, de todo lo que me viene en el libro, que ha
sido siempre como la guia, éiqué es realmente lo impor.. lo mas importante que

aprendan?” (8:11)

Tabla 5.47. Categoria: Implica trabajo por parte del docente

Codigos Explicacion del cédigo

Trabajar de acuerdo con el marco implica una

1. Implica mucho trabajo .
P J mayor carga de trabajo sobre el docente

Trabajar de acuerdo con el marco supone una
2. Motiva querer aprender motivacién del docente para ampliar su
formacion

Trabajar de acuerdo con el marco requiere un

3. Dificultad: requiere dominio del docente . .
dominio del docente sobre su asignatura

Trabajar de acuerdo con el marco obliga a
una planificacion previa de los objetivos
didacticos

4. Dificultad: Trabajo previo para qué
queremos que comprendan

La séptima de las categorias obtenidas se refiere a las implicaciones que la adopcion
del marco de Ensenanza para la Comprension tiene sobre el docente; es decir, a como
esta propuesta educativa modifica su concepcidn sobre su propio desempefio

profesional.

Hubo unanimidad a la hora de reconocer el nivel trabajo y exigencia al que el marco les
obliga. Trabajo necesario para pensar reflexionar, redefinir y dar forma a un modo de
ensefar diferente. De acuerdo con los docentes entrevistados, una de las dificultades
intrinsecas de reside en el hecho de que el marco les obliga a un alto dominio de la
materia que imparten, a ser verdaderos expertos en su terreno. Resulta en su opinion

necesario que el docente tenga una vision profunda y global de la materia que
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imparte, que sea capaz de establecer conexiones con otros ambitos académicos asi

como de adoptar diferentes perspectivas a la hora de pensar acerca de lo que ensefia.

“Primero tienes que conocer muy, muy bien tu asignatura, porque si no es imposible
hacerlo. Tienes que tener tu muy claro en la cabeza qué es lo que quieres que tus alumnos

entiendan o se queden o comprendan.” (3:8)

En definitiva, el marco implica un importante volumen de trabajo previo a la
implementacion de la unidad en el aula, para sentar la bases de lo que merece la pena
ensefarse y por qué. Sin embargo, los docentes destacaron que este rasgo funciona a
la vez como un elemento de motivacién profesional, en dos frentes principales:
ahondar en su propia formacién como artifices del aprendizaje de sus estudiantes y
profundizar en el conocimiento de un enfoque pedagodgico que les resultaba

desafiantes, con mucho potencial y complejo.

“Pues un poco tener que plante... que replantearnos las cosas, que ver... tener que pensar
desde un primer momento y organizar todo con la idea de qué queremos que los alumnos
comprendan o aprendan al haber acabado esta implementacion, con qué queremos que se

gueden. Entonces, ese trabajo previo, es lo que mas cuesta, yo creo.” (6:9)

“Por otro lado, la idea de medir mi labor docente mediante un proceso de investigacion,
tener la oportunidad de mostrar las competencias docentes propias y ver si voy hacia el

buen camino con el desarrollo de las mismas.” (4:19)
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Tabla 5.48. Categoria: Requiere cambiar expectativas sobre los estudiantes

Codigos Explicacion del cédigo

El docente muestra miedo inicial a la reaccion
1. Impresidon miedo de reaccion alumnos de los estudiantes a una forma de trabajo
diferente

El docente muestra duda inicial a la reaccidn
de los estudiantes a una forma de trabajo
diferente y su capacidad de respuesta

2. Duda sobre cdmo reaccionaran los
estudiantes

El docente muestra expectacién por cémo
trabajaran los estudiantes con el enfoque del
marco

3. Sentimiento: Al principio expectante a
reaccion del alumnado

La ultima de las categorias obtenidas se refiere al cambio que ha de darse, de acuerdo
con los docentes, en las expectativas que se tienen sobre sus propios estudiantes; es
decir, al contraste entre cdmo esperaban que reaccionasen ante una propuesta
didactica novedosa y con diferentes exigencias a las que ya conocian y de hecho cémo

reaccionaron.

Tres sentimientos predominaron ante la implementacion de la unidad didactica
disefiada de acuerdo con el marco: miedo, duda y expectacidon. Miedo a que los
estudiantes no aceptasen una dindmica de trabajo con exigencias cognitivas diferentes
y miedo al desempefio de los propios docentes a la hora de solucionar las posibles
dificultades que surgiesen. Duda acerca de la pertinencia y validez de los desempefios
propuestos y en qué medida éstos iban a contribuir a que los estudiantes

comprendieran mas y mejor.

“Pero metodologias que se centren tanto en la comprensidn, tanto en el pensamiento,
cosas que no son visibles y por lo tanto al no ser visibles dan como mas miedo, porque
como voy a poder saber si realmente piensan esto, piensan lo otro. Es como algo mds que

estd en el aire, pero...eso fue basicamente.” (6:25)

“(...) pero aqui, écdmo, cédmo seria? En un aula donde los alumnos no estan acostumbrados
a ello, écomo reaccionarian o cual seria su... si, su actitud ante, ante algo nuevo? Entonces

pues tenia ganas de conocerlo.” (3:33)
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Y finalmente, expectacién ante la implementacién de una propuesta didactica cargada

de potencial y con objetivos acordes con las motivaciones y creencias de los docentes.

“Pues en el primer momento, un poco expectante, a ver qué era lo que iba a pasar, porque
los alumnos no habian tenido antes contacto con este tipo de metodologia, entonces pues

no sabiamos cudl iba a ser su reaccion.” (3:5)

“Bueno, al principio con un poco de miedo, porque claro, no, no sabiamos qué iba a pasar,

como iban a responder, era algo muy diferente para ellos.” (5:7)

“Pues el primer dia de implementacidon un poco nerviosa, mas que nada por cémo iban a
reaccionar los nifos, no por otra cosa, porque la verdad es que el tema lo llevdbamos
bastante bien preparado; pero bueno, un poquito por, por ver cémo iban a reaccionar ellos
y... mmm... cdmo iban a ser sus respuestas, si iban a ser lo que esperabamos, si no, un poco

por eso.” (6:7)

En el caso de esta ultima categoria, sélo aparecen 3 cddigos, pero resulta importante
destacar cémo reflejan claramente las expectativas iniciales de inseguridad e
incertidumbre. Una vez realizada la implementacién, y tal y como se ha comentado en
el objetivo 1 de este capitulo, los resultados son de implicacion y motivacidn por parte

del alumnado.

5.2.4 Resultados relacionados con el objetivo 4: Analizar la aplicabilidad del marco

de Ensenanza para la Comprensién en el contexto de la formacidn inicial

En este apartado se comentan los resultados obtenidos en referencia al objetivo 4 de
la presente investigacion, esto es, el grado y la pertinencia de la aplicabilidad del
marco en el dmbito del area de la Educacidon Superior que se encarga de la formacion

de futuros docentes.

Los resultados de este objetivo provienen del andlisis de datos referentes a 2
preguntas y 2 fuentes diferentes. Por un lado, la respuesta de los docentes a la

pregunta:

1. ¢Cuales son las ideas del marco a las que atribuye mayor potencialidad para la

formacién de futuros docentes?
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Por otro lado, a la pregunta realizada a 8 expertos en el marco de Ensefianza para la

Comprension:

2. Dentro de este ambito concreto de la Ensefianza Superior, écree usted que

utilizar el marco es especialmente util a la hora de formar a estudiantes que a

su vez estdn estudiando para ser futuros profesores y por qué?

De nuevo, el analisis comienza con una primera codificacion abierta a partir de la cual

se presentan diversos cddigos concretos. Una vez establecidos estos codigos y

partiendo de los mismos, se realiza una categorizacion o codificacién mas selectiva.

Debido a esta concrecion de la codificacidn inicial, se da la circunstancia de que sélo en

algunos casos sefialados varias citas coinciden en un mismo cédigo.

A. Resultados comunes a ambas fuente

Tabla 5.49. Categoria: Formarse en EpC tiene resultados positivos/deseables en su futuro rol
como docentes

Fuente Caodigos

Explicacion del codigo

1. Futuros docentes pueden
aprender una manera de
trabajar diferente para
resultados utiles para los
alumnos

utilizar conocimientos en
Lo que diferentes situaciones

opinan los
docentes | 3. Futuros docentes conocer

momento aprendizaje del

guiar proceso

exploracién e investigacidon

de ensefianza-aprendizaje

2. Futuros docentes aprenden a
comprender: explicar, pensary

alumno, qué piensa y poder

4. Futuros docentes aprenden

guiada para acompafiar proceso

El marco permite a los futuros docentes
conocer un enfoque educativo que les
puede resultar de utilidad a sus
estudiantes

El marco posibilita que los futuros
docentes puedan desarrollar diferentes
procesos cognitivos y aplicar en una
variedad de contextos

El marco permite que los futuros
docentes se puedan anticipar a lo que sus
estudiantes piensan y actuar de acuerdo
con ello

La inclusion del marco en la formacion
inicial les permite conocer el proceso de
acompafamiento en el aprendizaje de
sus estudiantes
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Lo que
opinan los
expertos

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Algunos programas docentes
aplican EpC para formar en
disefio y metodologias

Aplicar EpC en formacion inicial
para su propio aprendizaje

Con EpC futuros docentes
trabajaran con éxito en cualquier
contexto educativo

Ensefiando con EpC a futuros
docentes les exijo desarrollar
respuestas que enfrentaran
como docentes a largo plazo, sin
memorizar mis respuestas

Ensefiar con EpC para que
futuros docentes realicen
elecciones razonadas apoyadas
en su comprension y adaptadas
al contexto

EpC como teoria de accién para
la formacién docente

EpC puede ser eficaz en
formacion inicial junto a otras
competencias basicas

EpC organiza la practica efectiva
de la ensefianza

EpC para modelizar la accién de
los futuros docentes: desde
conceptos hasta didactica o
teorias

Formar con EpC exige feedback
con y entre estudiantes

Formacion inicial con EpC para
disefiar proceso de ensefianza-
aprendizaje

Ya existen programas docentes que
incorporan el marco entre los enfoques
educativos sobre los que ensefian

La inclusién del marco en la formacién
inicial posibilita interiorizar sus principios
basicos

La adopcién del marco permite a los
futuros docentes enfrentarse con éxito a
situaciones diversas

Trabajar de acuerdo con el marco
permite que los futuros docentes dejen
un poco de lado la memorizacidn y se
centren en otro tipo de procesos
cognitivos

Conocer el marco permite a los futuros
docentes enfrentarse con mas éxito a
diferentes situaciones y contexto
imprevisibles

El marco permite ser entendido como un
plan de accion en el futuro desempefio
profesional de los docentes en formacién

El marco resulta verdaderamente eficaz si
se complementa con otras competencias
basicas no incluidas en él

El marco supone una herramienta que
permite estructurar adecuadamente la
practica docente

El marco transmite a los futuros docentes
un amplio abanico de propuestas
didacticas

Formar a futuros docentes en el marco
implica que se dé un feedback verdadero
entre pares y entre ellos y el propio
docente

El marco resulta util en la formacién
inicial a la hora de disefiar UDs que
tengan la comprensidon como meta
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Ya se ha evidenciado en apartados anteriores del presente capitulo que la experiencia
de la adopcion del marco de Ensefianza para la Comprensidon ha tenido resultados
positivos en el desempefio profesional de los docentes participantes en esta
investigacion. Ahora se reflejan sus respuestas a la hora de valorar las que consideran
gue son las aportaciones mas valiosas del marco a la hora de mejorar la formacidon de

futuros docentes.

Consideran que la inclusiéon del marco en dicha formacion supondra mostrar una
nueva manera de entender el trabajo de aula, util y efectiva a la hora de transformar el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

“Pues yo una vez conocido el marco, me parece que todo profesor debe conocerlo. Luego
puede gustarte mas o menos, pero por lo menos tienes que conocer que, que hay algo que
existe, que se llama Ensefianza para la Comprension y que si lo conoces creo que vas a ver
gue, que tiene algo que no se esta haciendo hasta ahora, que es necesario, vas a ver
resultados en, en los alumnos, vas a trabajar aspectos que le van a servir a los alumnos para
el resto de su vida, que van a aprender a trabajar de otra manera, que le va a ser util en su

vida.” (3:14)

Servira igualmente para mostrar a esos futuros docentes cémo plantear un tipo de
ensefianza en la que la comprensién ocupe un lugar central; es decir, que obligue,
tanto a ellos como a sus futuros estudiantes, a una labor de reflexidn sobre aquello
gue estan aprendido y sobre todo a que sean capaces de aplicarlo en contextos
nuevos. Les permitird también conocer y visibilizar el pensamiento de sus estudiantes,

para asi poder guiar el proceso y conseguir pensadores autonomos y efectivos.

“(...) y realmente darle un cambio notable a la educacién y a la manera de verlo, a darnos
cuenta de que lo importante es que el alumno comprenda y que para eso tenemos que ver
en qué momento esta de su aprendizaje, saber qué estan pensando y poder guiarles a lo

largo de todo el proceso.” (6:13)

Por ultimo, podran acompanar a sus estudiantes a través de las diversas fases de la

unidad didactica.
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“El marco de la EpC permite que los alumnos desarrollen un aprendizaje verdadero que les
permite aplicarlo en diferentes contextos. Si comprender implica explicar, pensar y utilizar
el conocimiento en diferentes situaciones, los alumnos que aprenden a ser profesores a

través del marco de la EpC, seran maestros capaces de ensefiar a través de la EpC.” (7:25)

Por su parte, los expertos en el marco también consideran que éste tiene un papel
clave en la formacion inicial de futuros docentes. De hecho, mencionaron que ya se
dan programas de formacién docente en los que se aplica con éxito el enfoque
propuesto por Ensefanza para la Comprensién con el fin de familiarizar a los

participantes con nuevas propuestas pedagdgicas.

“Y de manera esporadica, algunos programas de profesores han informado de su uso con
docentes en periodo formacién con el fin de ayudarles a pensar en las decisiones esenciales
a la hora de disefiar sus planes de estudio y su pedagogia cuando estan en el aula.” (1:2,

Daniel Wilson, 2013)*

Resaltaron la utilidad de utilizar dicho marco como herramienta para optimizar su
propio proceso de aprendizaje. La adopcidon del marco, de acuerdo con los expertos,
permitird a los docentes que puedan enfrentarse a cualquier contexto educativo, por
complejo que este sea; el motivo es que el marco dota de recursos para precisamente

enfrentarse a situaciones nuevas y a contextos cambiantes.

“Si han pasado el semestre dedicado a los desempefios de comprension, si he sido capaz de
proporcionarles (y ayudarles a proporcionarse los unos a los otros) la evaluacién continua,
entonces la posibilidad de que van a ser capaces de trabajar con éxito en cualquier entorno
educativo en que se encuentren es mucho mayor. (...). Quiero, mas bien, que sean capaces
de pensar con flexibilidad sobre estas preguntas y que sean capaces de desarrollar
respuestas apropiadas para cualquier situacion en que se encuentran después de que se

hayan graduado en la universidad en la que ensefio.” (8:8, Tina Blythe, 2013)*

1 And anecdotally, some teacher programs have reported using this with teachers in training to help them think of
the essential moves in designing curriculum and their pedagogy when they are in the classroom. (...). | want, rather,
for them to be able to think flexibly about these questions and to be able to develop appropriate responses
whatever situation they find themselves in after they have graduated from the university in which | teach.

2\ they have spent the semester engaged in performances of understanding, if | have been able to provide them
(and help them provide each other with) ongoing assessment, then the possibility is much greater that they will be
able to work successfully in whatever educational setting they find themselves in.
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La adopcién del marco en la formacidn inicial resulta también beneficiosa porque
obliga a los futuros docentes a, ante determinados problemas, producir respuestas
gue van mas alla de la reproduccion memoristica y que precisamente por ello les
ayudaran a largo plazo; se trata de un aprendizaje de fondo y de una interiorizacion de

conceptos e ideas que servirdn para resolver futuros problemas.

“Yo quiero que sean capaces de preparar a sus estudiantes para el futuro incierto que les

espera en los préximos 20 o 30 o 50 afios.” (8:6, Tina Blythe, 2013)*

También resulta beneficioso porque inculca un tipo de accidn y de toma de decisiones,
tanto dentro del aula como fuera de ella, que se basa en la comprension, en el
aprendizaje previamente construido y que se adapta en todo momento a una situacién

particular.

“En ultima instancia, espero que mis estudiantes no se limitaran a seguir ciegamente mis
dictados o incluso mi ejemplo. Mi objetivo es mas bien que mis alumnos sean capaces de
tomar decisiones bien pensadas en cualquier situacidon en la que se encuentren, y que sus
razones para la toma de esas decisiones se basen en su profundo conocimiento de sus
estudiantes, las comunidades en las que estan ensefiando, y sus propios valores como
maestros y como seres humanos, valores sobre los que hayan reflexionado de modo

cuidadoso.” (8:15, Tina Blyhte, 2013)**

Los expertos no hicieron un planteamiento excluyente, sino que recomendaron la
adopcién del marco en conjuncion con el trabajo de otras competencias basicas,
teniendo como objetivo ultimo crear una propuesta rica y compleja para la formacion

de futuros docentes.

2| want them to be able to prepare their students for the unknown future that awaits them 20 or 30 or 50 years
from now.

2 Ultimately, | hope that my students will not simply and blindly follow my dictates or even my example. My aim is
rather that my students be able to make thoughtful choices in whatever situation in which they find themselves,
and that their reasons for making those choices are rooted in their deep understanding of their students, the
communities in which they are teaching, and their own thoughtfully-reflected-on values as teachers and as human
beings.
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“Asi que, aunque la EpC puede ser una plataforma eficaz para implicar a los maestros en
formacion, es importante que éstas y otras habilidades bdsicas se pongan igualmente en

practica.” (1:8, Daniel Wilson, 2013)*

“Asi que "si" es util, pero "no" no puede haber Unicamente EpC en muchos casos.” (1:8,

Daniel Wilson, 2013)*

Se trata en definitiva de hacer que los futuros docentes repiensen, definan y
planifiquen todo el proceso de ensefanza-aprendizaje de acuerdo con las propuesta
sobre comprensidn, pensamiento, coevaluacion, aplicacidén practica y flexibilidad que

propone el marco.

“EpC es un organizador de los elementos clave en las practicas de ensefianza efectivas para

la generacion de conocimiento.” (1:1, Daniel Wilson, 2013)%

Tabla 5.50. Categoria: Futuros docentes con marco EpC cambian su concepcidn de la
docencia: hacia el profesional reflexivo

Fuente Cddigos Explicacion del cédigo
1. Futuros docentes ayuda a Conocer el marco en la etapa de
cambiar la formaciény la formacion inicial conlleva un cambio en la
manera de ver la educacién concepcion de la docencia

Conocer el marco en la etapa de

2. Futuros docentes no abrir el formacion inicial implica un cambio de
libro y dar materia actitud frente a la exclusividad del libro
de texto
Lo.que 3. Futuros docentes reflexion Trabajar de acuerdo con el marco obliga a
opinan continua los futuros docentes a
los
docentes Trabajar de acuerdo con el marco supone

4. Futuros docentes conciben el

una concepcion mas global del proceso de
proceso de E-A como un todo P g P

ensefianza-aprendizaje

Conocer el marco permite que los futuros
docentes empiecen a entrenarse en
habilidades de pensamiento

5. Futuros docentes se entrenan a
aprender a pensar

6. Futuros profesionales criticos y Adoptar el enfoque del marco hace que
reflexivos para dominar los futuros docentes adopten una actitud

30 although TfU can be an effective platform to engage pre-service teachers, it is important that these and other
basic skills are still being developed.

%30 “yes” it is useful, but “no” it can’t be TfU alone in many cases.

7 TfUisa organizer of key elements to effective teaching practices for generating understanding.
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disciplina y no conformarse

de superacion y formacion permanente

Seguir el enfoque del marco incide

7. Futuros docentes trabajen en . .
. . positivamente en e grado de trabajo en
equipo y colaborativamente .
equipo de los futuros docentes
Adoptar el enfoque del marco hace que
8. Para futuros docentes sean los futuros docentes adopten una actitud
criticos y reflexivos de autocritica y reflexion acerca de su
desempeiio profesional
9. Con EpC docentes conscientes Trabajar con el marco permite a los
de su ensefianza-aprendizaje a lo | futuros docentes ser conscientes de su
largo del tiempo propio proceso de aprendizaje a lo largo
de la etapa de formacidn inicial
10. EpC es un reto para El marco supone un reto para los futuros
conceptualizacidony docentes en cuanto a la
comprension de su ensefianza conceptualizacion del desempefio
docente al que obliga
11. EpC para futuros docentes Los futuros docentes necesitan un tipo de
estamos "educando estudiantes | formacion que les prepare para un futuro
para lo desconocido": que dice incierto y cambiante
D. Perkins
12. Experimentar EpC como Conocer el marco en la etapa de
estudiante para cambiar la formacion inicial conlleva un cambio en Ia
concepcion de la ensefanza propia concepcion de la docencia
13. Experimentar EpC como Conocer el marco en la etapa de
estudiante para construir formacion inicial permite que el futuro
reflexion docente desarrolle un habito de reflexién
14. Formar con EpC exige Trabajar de acuerdo con el marco obliga a
compromiso, trabajar en las los futuros docentes un compromiso
preguntas, que replanteen lo profesional que les haga replantearse con
gue saben frecuencia su trabajo
La formacidn inicial supone un entorno
15. Formacion inicial de EpC como desde el que, bajo el prisma del marco de
marco desde el que analizar la E- | Ensefianza para la Comprension, analizar
28 .
A y entender la docencia
16. Futuros docentes deben Los futuros docentes deben ser capaces

responder a nuevas situaciones
de manera efectiva

de dar respuesta efectiva a contextos
diversos e imprevistos

B Este codigo tiene 3 citas.
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La segunda de las aportaciones del marco de Ensefanza para la Comprension
destacada por los expertos como aportacion a la formacién de futuros docentes y
también mencionada por parte de los docentes participantes en la presente
investigacidn tiene que ver con el cambio de la concepcion de la propia docencia, es

decir, la evolucion hacia un profesional de la ensefianza reflexivo y metacognitivo.

Los docentes destacaron que la adopcién del marco obligaba a los docentes a cambiar
su modo de ver la educacion, a reevaluar lo que consideraban prioritario y lo que
estimaban secundario. Uno de los aspectos en los que esta idea encuentra reflejo era
el uso del libro de texto, que pasaba de ser la herramienta de trabajo Unica en el aula a

ser un recurso mas de los multiples que pueden usarse dentro de la misma.

“Bueno pues para cambiar la ensefianza hay que cambiar la formacién y por lo tanto para
futuros maestros creo que el marco de Ensefianza para la Comprension es fundamental
para cambiar este tipo de aspectos y realmente darle un cambio notable a la educaciény a

la manera de verlo, a (...)” (6:12)

“(...) y para que piensen, bueno, para que sepan que entrar en clase no es abrir un libro y

empezar a dar materia.” (2:11)

Obliga también a que los docentes se vean inmersos en un proceso de reflexién
continua, de cuestionamiento permanente acerca de qué merece la pena estudiar, de
gué quieren que sus estudiantes comprendan, de si realmente lo estan
comprendiendo, etc. Supone en este sentido concebir el proceso de ensenanza-

aprendizaje como un todo interrelacionado y rico en conexiones.

“Esto el marco lo transmite mediante la idea de la necesidad de reflexion continua (équé es
lo que realmente quiero que comprendan mis alumnos? ¢Cémo quiero que lo

comprendan?).” (1:21)

Otro cambio radica en protagonismo otorgado al pensamiento dentro de las
programaciones curriculares; éstas deben orientarse a la formacidon de estudiantes
criticos y reflexivos, acostumbrados al manejo de evidencias para justificar aquello que
expresan. Para ello, debe darse un trabajo de reflexién y critica previos por parte del

docente.
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“La formacién en la EpC hace que los profesionales sean criticos y se planteen y reflexionen
acerca de su responsabilidad docente. Esto el marco lo transmite mediante la idea de la
necesidad de reflexién continua (équé es lo que realmente quiero que comprendan mis

alumnos? ¢Cédmo quiero que lo comprendan?...).” (1:20)

Finalmente, los docentes destacaron que este modo de trabajo implica una
colaboracién transversal con otros docentes para el correcto disefio de las propuestas
didacticas. Una colaboracion que debe darse no solo dentro del mismo departamento,
si de modo interdepartamental, con el fin de evitar que determinadas materias o

contenidos se vean de modo parcelado, aislado o incompleto.

“(...) una formacién que transmita al profesorado la importancia de trabajar en conjunto, en
equipo y colaborativamente, que se conciban como parte de un todo necesario e

imprescindible en el proceso.” (1:22)

Por su parte, los expertos en el marco destacaron el papel del marco de Ensefianza
para la Comprensidn a la hora de formar docentes capaces de enfrentarse a un futuro
de cardcter cambiante e impredecible. El hecho de trabajar un tipo de aprendizaje
flexible e interiorizado les pone en situacién éptima para superar los retos de un aula

gue estd por venir y cuyos rasgos definitorios estan lejos de ser perfilados.

“Prepararse para una carrera en la ensefianza es prepararse para una carrera en tratar con
lo "desconocido." No puedo predecir en qué tipo de escuelas se encontrardn mis
estudiantes. Ellos no pueden predecir cdmo seran sus estudiantes y / o compafieros de

trabajo afio tras afio.” (8:4, Tina Blythe, 2013)*

Mencionaron también el hecho de que trabajar el marco posibilita un visién de
conjunto del aprendizaje; es decir, que quienes lo trabajan sean conscientes en todo
momento del proceso, de donde parte y cudles son las metas concretas hacia las que
se dirigen. Se trata en este sentido de un reto cognitivo, ya que obliga a conceptualizar
de modo claro y definido la esencia misma de lo que se debe entender como

aprendizaje efectivo y pertinente.

P10 prepare for a career in teaching is to prepare for a career of dealing with the “unknown.” | cannot predict
what kind of schools my students will find themselves in. They cannot predict who their students and/or colleagues
will be from year to year.
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“Si se resisten a este tipo de enfoque, los estudiantes de ensefianza tienen que entender la
naturaleza de su propia resistencia, ya que ese aspecto puede decir mucho acerca de cémo

conceptualizan la ensefianza.” (5:3, Joan Soble, 2013)*°

También coincidieron en mencionar que trabajar de acuerdo con el marco modela un
tipo de docente mas reflexivo, que se cuestiona de modo permanente la relevancia de
aquello que pone en practica en el aula y que busca constantemente que sus

estudiantes puedan avanzar y profundizar en su comprension.

“Si como sefialan los estudios sobre el impacto de la formacidn inicial consideramos que los
futuros docentes tienen como mayor bagaje previo su biografia escolar y, como sefialan
autores como Schon, es fundamental formar profesionales reflexivos que puedan pensar
sobre sus practicas antes, durante y después de clase entonces el marco de la EpC es la caja

de herramientas que puede favorecer el cambio.” (3:2, Javier Simén, 2013)

“Esto significa que aquellos que ensefian a estudiantes de educacién tendran que construir
espacios para la reflexién, y éstos deben comenzar desde el comienzo mismo de la

experiencia con la EpC.” (5:2, Joan Soble, 2013)*

Para alcanzar esta dimension de docente reflexivo, asi como las otras anteriormente
mencionadas, resulta altamente recomendable que dichos docentes hayan tenido un
contacto previo con el marco, en concreto durante su periodo formativo. Es sélo a
través de la experimentacién en primera persona, de acuerdo con los expertos, como
todas las propuestas pedagdgicas del marco pueden realmente interiorizarse y

ponerse mas adelante en practica de modo efectivo.

“Utilizar el marco ayudara a que los estudiantes experimenten el poder del marco para
transformar las concepciones que los alumnos tienen de lo que significa ser un aprendiz.”

(5:1, Joan Soble, 2013)*?

0 they resist this kind of approach, the teaching students need to understand the nature of their own resistance,
as that may say a great deal about how they conceptualize teaching.

*1 This means that those teaching these teaching students will have to build in opportunities for reflection, and
these need to begin at the very beginning of the TfU experience.

32 Using the framework will help teaching students experience the framework's power to transform learners'
conceptions of what it means to be a learner.
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B. Resultados exclusivos de una de las fuentes

El analisis de los datos obtenidos también puso de relieve otros temas, en esta ocasion
manifestados por parte de una de las fuentes y no de ambas. Se trata de cuestiones de
gran relevancia que, pese a haber obtenido una moderada tasa de respuesta, conviene

destacar.

Por parte de los docentes

Tabla 5.51. Categoria: Conocer EpC importante para los docentes

Caodigos

1. Futuros docentes fundamental conocer el | Resulta importante que futuros docentes
marco EpC conozcan las bases del marco

Los docentes participantes en la presente investigacion también insistieron en la
importancia de que futuros docentes conociesen el modo de trabajo que propone el
marco de Ensefianza para la Comprensidn, para asi poder aplicarlo con los estudiantes

con los que mas adelante trabajaran.

Tabla 5.52. Categoria: EpC favorece la relacion profesor-alumno

Caodigos
1. Futuros docentes cambia relacién Los futuros docentes experimentan un tipo de
profesor-alumno relaciones docente-estudiante diferente

Gracias al marco los futuros docentes
aprenden a trabajar con sus estudiantes de
un modo diferente

2. Futuros maestros aprenden a trabajar con
alumnos de manera diferente

Igualmente, destacaron el cambio de las relaciones entre docente y alumnado como
uno de los cambios de mas alcance como consecuencia de trabajar de acuerdo con el

marco. Se trata de un proceso en el que el propio docente debe aprender a trabajar de
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un modo diferente, adoptando un papel de guia y facilitador del aprendizaje de su

alumnado.

Por parte de los expertos™>

Tabla 5.53. Categoria: EpC para mejorar modelos de enseiianza

Caodigos

Resulta aconsejable familiarizarse con el
marco como estudiante para implementarlo
después como docente

1. Preciso experimentar EpC para
internalizar e implementar después

Los docentes tienden a replicar los modelos
de ensefianza a los que han sido expuestos
durante su formacién

2. Los nuevos docentes ensefian como les
ensefiaron

La propia naturaleza abierta y generadora del
marco la hace recomendable en la formacion
inicial

3. EpCcomo tema generador para la
formacion inicial

Los expertos consultados coincidieron en presentar el marco de Ensefianza para la
Comprensidn como un factor a tener en cuenta a la hora de mejorar los modelos de
ensefianza actual. Consideraron importante que los futuros docentes tuviesen un
contacto con el marco durante su periodo de formacidén para poder interiorizar sus
bases pedagodgicas y asi poder ponerlo en practica mas adelante, a lo largo de su

carrera profesional.

No es igualmente efectivo ensefiar el marco sin modelar de acuerdo con el marco; es
decir, que en la medida en que futuros maestros lo experimenten en primera persona
mientras se estan formando, podran mas adelante implementarlo en sus aulas. Una
implementacion que sera mas efectiva si ha existido una toma de contacto previa, esto
es, si antes de ser docentes que trabajan de acuerdo con el marco han sido estudiantes

gue aprenden de acuerdo con el mismo.

33 . .
Pueden consultarse las transcripciones completas de la consulta a expertos realizada en el anexo IV.
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“Absolutamente, es preciso que ellos tengan la experiencia para que una vez que
internalicen el marco de EpC puedan implementarlo en sus centros educativos.” (6:9,

Angela Salmén, 2013)

“La segunda razén para usar el marco de Ensefianza para la Comprension en el disefio de
cursos de profesores en formacién o con poca experiencia es, sencillamente, que la
mayoria de nosotros ensefiamos la forma en que fuimos ensefiados.” (8:9, Tina Blythe,

2013)*

“El marco es sumamente fértil en cualquier campo de la educacion superior ( es decir para
la formacién de todo profesional y /o académico) y tanto mas en la formacién de docentes
ya que opera modelizando cdmo poner en accidon una serie de conceptos tedricos de las
teorias Epistemoldgicas, la Didactica, la Psicologia Cognitiva, las Teorias del Aprendizaje y

de los Grupos.” (7:1, Paula Pogré, 2013)

Finalmente, se presenté el marco como un tema rico y generador con mucho que
aportar al periodo formativo de un docente. Puesto que este enfoque educativo gira
en torno a grandes preguntas, debates abiertos y temas ricos en conexiones, resulta
especialmente indicado en este contexto particular; de este modo, seran los futuros
docentes quienes se interroguen acerca de la esencia misma de la educacién y el

aprendizaje.

“Ensefiar el uso del marco de la EpC en si puede hacerse a través de la EpC. Es decir, cuando
un grupo de profesores a punto de graduarse estan aprendiendo EpC, iqueremos que
aprendan y comprendan mediante EpC! EpC en si se convierte en un tdpico generativo para

los futuros profesores.” (2:1, David Perkins, 2013)**

Tabla 5.54. Categoria: Enfoque actual de centros y contexto amenazan aplicaciéon de EpC
por futuros docentes

Caodigos

1. Docentes en formacion afirman que Los futuros docentes aun en periodo de

** The second reason to use the Teaching for Understanding framework in designing courses for pre-service or
relatively inexperienced teachers is quite simply that most of us teach the way they were taught.

33 Teaching use of the TfU framework can itself be done with TfU. That is, when a group of teachers-to-be are
learning TfU, we want them to learn TFU for understanding! TfU itself becomes a generative topic for teachers-to-
be.
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apenas hay EpC en la practica de sus
centros de practicas

2. Nuevos docentes que intentan EpC en sus
primeros afios se frustran por falta apoyo
del centro o sistema

formacidén no tiene acceso al marco en sus
practicas de centro

Los docentes recién egresados no siempre
cuentan con el apoyo que necesitan a la hora
de implementar el marco

La siguiente cuestidon destacada por los expertos se refiere al contexto institucional en

el que futuros docentes y docentes ya egresados deben desenvolverse y en la

aplicabilidad del marco de Ensefianza para la Comprensidon dentro del mismo. Pusieron

de relieve las dificultades existentes al respecto, en una doble vertiente: por un lado,

los docentes en formacion apenas tiene contacto con el marco en aquellos centros en

los que llevan a cabo sus practicas.

“Por desgracia, muchos de ellos informan que ven muy poca Ensefianza para la

Comprensién en la practica en las escuelas donde realizan sus practicas.” (4:3, Jim Reese,

2013)%¢

Por otro lado, aquellos egresados que intentan implementar el marco en sus primeros

anos como profesionales, en ocasiones no cuentan con el respaldo que seria deseable

por parte de las instituciones que los contratan.

“He realizado mi tesis doctoral sobre profesores en sus dos primeros afios de ensefianza

tratando de utilizar Ensefianza para la Comprensién en la prdactica. He encontrado que

aquellos maestros que he estudiado no fueron apoyados por su sistema escolar o su

escuela a la hora de ensefiar para la comprensidn, y se sintieron bastante frustrados por lo

que se ponia de relieve en vez de la inteligencia.” (4:4, Jim Reese, 2013)*

3 Unfortunately, many of them report they see very little teaching for understanding in practice in the schools

where they do their internships.

%7 conducted my dissertation research on teachers in their first two years of teaching trying to use TfU in practice. |
found that those teachers | studied were not supported by their school or school system to teach for
understanding, and were quite frustrated at what was emphasized in the place of understanding.
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Tabla 5.55. Categoria: Daniel Wilson: Combinar EpC con otras competencias para formacion
de futuros docentes

Caodigos

1. Algunas competencias basicas docentes El marco no cubre todas las competencias
no las aporta el marco de EpC basicas necesarias para la labor docente

2. Gestidn del aula no se implica con EpC, se |La gestion basica del aula se da por supuesto
da por supuesto a la hora de implementar el marco

El dominio de la disciplina por parte del
docente se da por supuesto a la hora de
implementar el marco

3. Dominio de la materia no se aplica en
EpC, se asume

4. EpC mas exitoso en docentes con El marco obtiene un mayor indice de éxito en
experiencia que ya tienen otras profesionales que ya han adquirido
competencias competencias docentes basicas

Daniel Wilson destacd una serie de aspectos a tener en cuenta a la hora de empezar a
trabajar con el marco y que deben ser igualmente tenidos en cuenta en la formacion
de futuros maestros. El primero de ellos hace referencia a que no todas las
competencias basicas que debe dominar un docente son aportadas por Ensefianza
para al Comprension, por lo que esta propuesta educativa debe darse en conjuncion

con otras complementarias.

“Sin embargo, hay algunas habilidades basicas que necesitan los profesores en formacién y

que EpC no conlleva.” (1:3, Daniel Wilson, 2013)*®

Aspectos como la gestion de aula, la capacidad para majear y coordinar un grupo de
alumnos en la dindamica de area de una clase se dan por supuestos. De igual modo, se
asume el dominio de una asignatura por parte del docente que la imparte. En este
sentido, la implementacion de Ensefianza para la Comprension suele ser mas exitosa
en aquellos docentes que ya cuenta con una experiencia de aula previa; es decir, en
aquellos ya familiarizados con aspectos que tienen que ver con el funcionamiento, la

logistica y la disciplina del grupo.

38 However, there are some basic skills that teachers in training need that TfU does not entail.
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“(...) la EpC ha tenido generalmente mas éxito con los maestros que ya han estado durante
algunos afios en el aula. Para entonces ya tienen algun dominio de estas habilidades basicas
y un poco de experiencia con otros marcos pedagoégicos (por ejemplo, la ensefianza basada
en proyectos, aprendizaje colaborativo, etc.) que pueden caber en el marco de la EpC.”

(1:7, Daniel Wilson, 2013)*

No quiere decir que no sea posible su adopcidén por parte de docentes noveles, pero
uno de los expertos consultados, Daniel Wilson, sugiere que si es posible sacar mas

partido del marco si existe una experiencia profesional previa.

En definitiva, y de acuerdo con la opinion de los expertos entrevistados, el marco de
Ensefianza para la Comprensidn parece suponer una notable aportacién a la formacion
de futuros profesores. Por un lado, debido al caracter integrador de diversas
propuestas diddcticas que ofrece, y por otro, y como consecuencia de lo anterior, por
el grado de preparacidon que ofrece a los docentes que lo conocen a la hora de
enfrentarse a contextos nuevos e impredecibles. Sin embargo, conviene no perder de
vista el hecho de que no resulta una propuesta didactica que englobe otro tipo de
competencias bdsicas y que sobre todo presupone una experiencia minima por parte

del profesional que lo quiera implementar.

39Anecdota|ly, TfU has had generally more success with teachers that have been in the classroom for a few
years. By then that have some mastery of these basic skills and some experience with other pedagogical
frameworks (e.g. Project based teaching, collaborative learning, etc.) that can fit into the TfU framework.
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Discusion y Conclusiones

6.1. INTRODUCCION

El primer objetivo que se propuso durante la presente investigacion fue conocer las
mejoras percibidas tanto por docentes como por estudiantes tras la implantacién del
marco de Ensefianza para la Comprensidon en tres variables: autonomia, procesos
cognitivos y motivacién. El segundo de los objetivos establecidos buscaba conocer las
percepciones de los participantes sobre los cambios que provoca en el rol docente el
uso del marco de Ensefianza para la Comprension. El tercer objetivo buscaba dar
forma a los factores que influyen en la puesta en practica del marco Ensefanza para la
Comprensién. Finalmente, el cuarto de los objetivos se centraba en establecer la
conveniencia de familiarizar a estudiantes de educacidén que pronto serdn docentes

con el enfoque del marco.

El apartado de discusidn ha respetado la estructura seguida en los objetivos, con el fin
de que resulte mas facil e intuitivo establecer una relacién entre dicha discusién y los

mismos.

A continuacidn se exponen las aportaciones realizadas y las conclusiones extraidas una
vez finalizada esta investigacion, para finalizar con las dificultades encontradas a lo
largo del proceso y las limitaciones derivadas de las mismas. A fin de seguir avanzando
en el presente ambito de estudio, se presentan posibles propuestas a modo de futuras

lineas de investigacion partiendo de las limitaciones encontradas en ésta.

6.2. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

6.2.1. En relacion al objetivo 1: Conocer las mejoras percibidas que produce, en tres
variables de la ensefianza-aprendizaje (nivel de autonomia, procesos cognitivos y
motivacidn), la formacion y aplicacidon del marco de Enseilianza para la Comprension,
tomando como referencia tres fuentes: estudiantes, docentes y las propuestas

didacticas de los docentes

Si bien autonomia y motivacion han sido variables analizadas individuamente de cara
al planteamiento metodoldgico y el disefo de los instrumentos, se presentan de modo

conjunto en las conclusiones del presente capitulo. EI motivo fundamental es la
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estrecha relacion que existe entre ambas variables; por ejemplo, el hecho de que el
docente ceda protagonismo y responsabilidad dentro del aula a favor del estudiante es
un factor que incide directamente en su autonomia, pero a medida que ésta aumenta
y se siente mas capaz de enfrentarse a retos sin mds ayuda que sus propios recursos,

su nivel de motivacién aumenta de modo paralelo.

Todos los docentes entrevistados insisten en la idea de que, de acuerdo a su
experiencia personal previa al contacto con el marco de Ensefianza para la
Comprensidn, el nivel de las tres variables analizadas en la presente investigacién
(autonomia, motivacidn y uso de diferentes procesos cognitivos) no era especialmente

positivo.

No se facilitaba el aprendizaje significativo, ya que la mayor parte de lo que los
estudiantes debia aprender no tenia una conexidn directa ni con sus intereses ni con
las necesidades propias de su entorno mas inmediato. Es posible que ante la dificultad
de contextualizar su aprendizaje, ante la dificultad de dotarlo de significado en funcién

de su propia realidad, su interés por el mismo y su motivacion se vieran resentidos.

Predominaba un tipo de ensefianza en la que el docente asumia, generalmente, el
papel protagonista, erigiéndose muy frecuentemente como la fuente unica, junto al
libro de texto, de los contenidos que los estudiantes debian trabajar. En ese contexto,
éstos adoptaban un papel secundario y, sobre todo, eminentemente pasivo, lo que
incidia de modo negativo en su motivacion; al no sentirse protagonistas del proceso y

al no tener que mostrar una actitud activa, su interés por aprender se resentia.

No se ponia especial énfasis en la comprension, estando las unidades didacticas mas
enfocadas a la adquisicion, memorizacién y reproduccion de contenidos, lo que
desembocaba en un aprendizaje fragil (Perkins, 1992). No se hacia un esfuerzo
explicito para que los estudiantes pusiesen en practica procesos cognitivos que no
tuviesen que ver con el recuerdo, como la relacidn, la argumentacién, o el analisis

critico.

Las unidades diddacticas aparecen enfocadas desde la memorizacién y reproduccion de

contenidos, proponiéndose actividades a ser resueltas del recuerdo de la informacién.
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Pocas veces se proponen situaciones en las que los estudiantes tuviesen que
desarrollar procesos cognitivos mas complejos, como la relacion, la argumentacién o el
andlisis critico. Esto, frecuentemente, daba como resultado el desarrollo de

conocimiento fragil (Perkins, 1992).

Finalmente, los docentes entrevistados también mencionaron un factor externo que
explicaba en parte el porqué del tipo de ensefianza descrito anteriormente: la falta de
apoyo externo. Si bien algunos de ellos estaban familiarizados con formas diferentes
de ensenar, mds innovadoras y dindmicas, no contaban, en ocasiones, con el respaldo
necesario por parte de la institucién educativa en la que trabajaban a la hora de llevar
a cabo iniciativas de ese tipo. Ademads, mencionaron también las limitaciones
impuestas por la propia legislacion educativa, sobre todo en lo referente a la amplia

extension de contendidos a cubrir.

Los datos cualitativos revelan que los docentes consideran que la evaluacién, tal y
como la entiende el marco de Ensefianza para la Comprensién, resulta mas clara y
transparente para los estudiantes y, por lo tanto, mas orientada a la mejora. El hecho
de contar con unos criterios de evaluacidon claros, bien definidos pero, sobre todo
publicos y conocidos por todos desde el primer momento, tiene tres ventajas
principales: hace que el alumno pueda saber en todo momento qué se espera de él; le
permite conocer qué necesita para obtener un progreso satisfactorio; y, sobre todo, le
permite establecer una relacion causa-efecto clara entre su trabajo en el aula y los

resultados obtenidos.

Este ultimo punto resulta un factor clave que incide directamente en la motivacion del
alumnado; en la medida en que un estudiante entiende el porqué de su nota y es
capaz de establecer las causas de la misma, sera capaz, si dispone de los recursos
adecuados, de cambiarla. Por el contrario, si no se dota al alumno de una hoja de ruta
clara en la que estén especificadas las areas concretas que debe trabajar y dominar,

dificilmente sera capaz de orientar su desempefio en la direccidn del éxito.

Son varios los autores ajenos al marco de Ensefianza para la Comprensidon que insisten
en esta idea. Cross (1993) afirma que para mejorar la efectividad de la evaluacién,

resulta necesario que los docentes expliciten sus objetivos de evaluacién. Bloxham y
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Boyd (2007) se refieren, igualmente, a la necesidad de establecer unos criterios de
evaluacién alejados de toda ambigliedad y hacerlos explicitos a los estudiantes desde
el primer momento. Murphy, Nuttall y Broadfoot (1995) también insisten en la idea de
unos indicadores de evaluacion explicitos y conocidos en todo momento por los
estudiantes, de modo que éstos sean capaces de orientar su aprendizaje y contar con
unos parametros de evaluacidon de su rendimiento bien definidos. Bondy y Kendall
(1998) defienden la importancia de compartir criterios de evaluacién entre estudiante
y docente, y como incide esto en lograr un deseable objetivo de responsabilidad
compartida en el aprendizaje. En la medida en que la responsabilidad del proceso se
hace comun, éste se vuelve mas rico y los estudiantes son capaces de asumirlo como

propio.

Son también varios los autores pertenecientes de modo mas directo al ambito de
Proyecto Cero que proponen una evaluacion transparente. Wiske (2006) sostiene que
si se quiere lograr una comprension mas profunda y un aula pensante, resulta
imprescindible convertir la evaluacién en un proceso transparente, compartido con los
estudiantes y plenamente orientado a que éstos conozcan en todo momento lo que se
espera de ellos. Blythe (1998) sélo concibe la evaluacién en la medida en que ésta
contribuya a mejorar el aprendizaje y permita a los estudiantes profundizar en su
comprension. Y ninguno de estos dos objetivos es posible, de acuerdo con la autora, si
dicho proceso no resulta transparente, explicito y no se comparte con el grupo. Perkins
(2008 y 2010) también insiste en que resulta necesario que los estudiantes sean
conscientes, de modo permanente a lo largo de la unidad didactica, del sentido de
aquello que estan trabajando y de cdmo se relaciona lo que hacen con lo que se

espera de ellos.

Esta concepcién de la evaluacién mencionada por los docentes entrevistados y
propuesta por los autores descritos ha tenido reflejo en la propia experiencia de los
estudiantes participantes en la presente investigacion. Existe acuerdo entre los
estudiantes de Educacidn Primaria y Educacion Superior en destacar la importancia de
contar con unos criterios de evaluacion publicos y bien definidos desde el comienzo
mismo de la unidad didactica, asi como su incidencia directa en su rendimiento. Los

estudiantes encontraron muy motivador el hecho de ser conscientes en todo
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momento de qué se esperaba de ellos. Esto les permitié tomar decisiones sobre sus

acciones de una manera mas autonoma.

Asimismo, los estudiantes percibieron que estaban recibiendo feedback por parte del
docente a lo largo de dicha unidad didactica, lo que redundé en una mejora de su
aprendizaje, una orientacidon en cuanto a qué pasos debia seguir para avanzar y una
mejor comprensién de sus errores. Siendo estos tres factores elementos que tienen
una incidencia directa a la hora de lograr estudiantes motivados y que son capaces de
aprender de modo auténomo, sin necesidad de una supervisidon constante por parte

del docente.

Otra de las ideas en la que mas insistieron los docentes entrevistados participantes en
la investigacidn es la importancia de colocar al estudiante en el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje, es decir, de convertirlo en el verdadero protagonista de la

empresa educativa. Son varias las implicaciones que esto conlleva:

* entender que resulta necesario tener en consideracion cudles son los
conocimientos previos de los estudiantes para asi poder partir de ellos a la hora

de construir nueva comprension;

* asumir que se deben tener igualmente en cuenta las motivaciones e intereses
de los estudiantes a la hora de establecer los objetivos de aprendizaje, para
lograr en la medida de lo posible, que éstos tengan relacidon con su entorno

mas préximo;

* comprender que debe ser el estudiante quien de hecho construya su
aprendizaje, abandonando su papel tradicional de receptor de contenido y
convirtiéndose en artifice de la elaboracién y ejecucién de desempefios de aula

que le permitan profundizar en su comprension;

* concebir al docente como un guia dentro de este proceso, abandonando la
creencia de que éste resulta la Unica fuente de conocimiento dentro del aula 'y
actuando mas bien como un provocador y un facilitador del aprendizaje de sus

alumnos. Supone, en este sentido, abandonar la verticalidad unidireccional tan
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caracteristicas de la escuela tradicional a favor de unas relaciones de caracter
mas transversal, que presentan al docente como participante activo del
proceso no soélo de ensefianza sino también de aprendizaje. Gardner (Civarolo,
Amblard de Elia y Cartechini, 2013) redefine, con este espiritu, el papel del
docente dentro del aula y propone una figura del profesor como monitor y
estimulador del aprendizaje, abandonando su cometido Unico de volcar
contenidos e informacién sobre los estudiantes. Richhart, Church y Morrison
(2011) también se refieren a un docente con atribuciones y responsabilidades
gue van mas alld de la transmisién de datos, formulas y teorias; al contrario,
perfilan un docente que ejerce de modelo dentro del aula, es decir, que
transmite y contribuye al aprendizaje de sus estudiantes no sélo con aquello
gue dice sino con su comportamiento, actitud y modo de concebir la
asignatura. Supone, por un lado, una mayor carga de responsabilidad sobre los
hombros del docente, pero a la vez una visién mas rica y llena de matices, que
incide de modo claro sobre la misma idea: el docente debe transmitir, ademas
de contenidos, una actitud, una manera de trabajar y una pasién por aprender

que sirva de modelo para su grupo.

Flecha (2009) perfila, igualmente, un docente que cede protagonismo dentro del aula,
qgue abandona su papel preponderante en el proceso de ensefianza-aprendizaje y que
pasa a ser un facilitador del mismo; esto no implica que su labor no sea igualmente
importante, sino que su papel debe ser otro. Se trata, en este sentido, mdas de un
cambio cualitativo que cuantitativo: la figura del profesor, sus conocimientos y
experiencia siguen jugando un papel determinante en el proceso, pero enfocados a
obtener de sus estudiantes otro tipo de respuesta. En definitiva, a poner toda esa
experiencia al servicio de un objetivo Ultimo: que sea el estudiante quien construya su
propio aprendizaje. Otros autores (Wiske 2006 y Zabalza 2003) también se expresan en
términos similares a la hora de describir la figura del docente actual, con un sélido
domino de su asignatura pero, sobre todo, generador de aprendizaje, capaz de hacer
las preguntas adecuadas para que sus estudiantes puedan aprender y profundizar en la

comprensién de aquello con lo que estdn trabajando dentro del aula.
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Darling-Hammond (1998) también ahonda en esta nueva realidad que debe darse
dentro del aula, tanto en lo que se refiere al domino de la disciplina que todo docente
debe poseer como en el uso de diferentes estrategias y canales con los que llegar al
estudiante como, finalmente, en la importancia de dotarle a éste del protagonismo
gue requiere a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje. “La calidad del
profesorado en aspectos como certificaciones o titulaciones en la materia a impartir
poseen una clara y significativa correlacion con la produccién de los estudiantes”
(Darling-Hammond (2000, p. 23)*. Hargreaves (2001) incide en la misma linea, y
perfila un docente que debe elegir entre calidad y cantidad a la hora de planificar sus
unidades didacticas de acuerdo con el curriculo, haciendo también hincapié en el

componente emocional de dicho proceso.

Otro de los factores que contribuye de modo claro a fortalecer la motivacién de los
estudiantes es lograr establecer un clima de respeto y confianza dentro del aula. Es
decir, conseguir instaurar una cultura entre los estudiantes en la que escuchar,
compartir, valorar y criticar constructivamente las opiniones de otros se convierta en

una practica regular promovida activamente por parte del docente.

De acuerdo con los docentes entrevistados, la adopcion del marco de Ensefianza para
la Comprensidon supone una importante mejora en este sentido, ya que pone a
disposicion tanto de docentes como estudiantes herramientas que promueven
compartir el pensamiento y hacerlo de modo ordenado, estructurado y respetuoso.
Asi, escuchar a los companeros supone la base de la metodologia de aprendizaje
dentro del aula (Beresaluce, 2008; Giudici, Rinaldi y Krechevsky, 2005; Gomis, 2007;
Rinaldi 2011). Existe un momento para el pensamiento convergente cuando aquellas
preguntas que el docente plantea son de caracter cerrado. Pero también se dan
(deben darse) a lo largo de la unidad didactica numerosas ocasiones en las que se
promueva el pensamiento divergente y creativo (Robinson 2010 y 2013), en las que el
tipo de preguntas planteadas permitan que los estudiantes aporten respuestas de

diversa indole. En esos momentos haber adoptado en el aula una pedagogia de

0 “Teacher quality characteristics such as certification status and degree in the field to be taught are very
significantly and positively correlated with student outcomes” Darling-Hammond (2000, p. 23)
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escucha y respeto por las opiniones de los demas, tanto por parte del docente como

de los propios compafieros, resulta clave.

“La escuela tiene que constituirse en un entorno provocador de la expresidon creativa,
para ello se requieren contextos abiertos a la opinion de todos los participantes,
consignas claras y ambiciosas que generen ideas diferentes. Nadie puede negar la
importancia del contexto en el desarrollo de la creatividad y la escuela tiene que
modificarse para lograr incorporar a la creatividad como una de sus principales metas”

(Casillas, 1999, p.5).

El marco de Ensefianza para la Comprensién aporta dos herramientas de gran valor a
la hora de promover y fortalecer esta pedagogia de la escucha: el modelaje y las

rutinas de pensamiento (Salmdn, 2008; Richhart, Church y Morrison, 2011).

Por un lado, es importante que el docente adopte la actitud adecuada a este respecto
para modelar el comportamiento de sus estudiantes. Es decir, en la medida en que el
docente muestre interés y respeto por conocer las respuestas del grupo, éste ira

interiorizando de modo paulatino el valor de dicha actitud.

Por otro lado, las rutinas de pensamiento ofrecen dos grandes ventajas a la hora de
favorecer la creacion de un clima de respeto y escucha dentro del aula: el
planteamiento y el anonimato. Estdn orientadas a la pregunta de caracter abierto;
sobre todo en las fases exploratorias, no plantean preguntas cuya respuesta sea
‘correcta’ o ‘incorrecta’, sino que establecen interrogantes de caracter mas abierto,
qgue permiten que todos los estudiantes puedan hacer su aportacién respecto a la
cuestién planteada. Ademas, son de caracter anénimo, ya que se centran no en quién
dice algo sino precisamente en qué dice, lo que redunda en un mayor sentimiento de
seguridad por parte de los integrantes del aula y supone en este sentido una
democratizacion de las dinamicas de participacion en el aula; evita que unos pocos
estudiantes acaparen el protagonismo y evita, igualmente, que algunos estudiantes se
sientan cohibidos ante la posibilidad de tener que hacer visible su pensamiento en

publico.
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Finalmente, autores como Puentes (2006) extienden mas alla de las paredes del aula
los beneficios de un ambiente de respeto en el que las opiniones de todos sean
valoradas y escuchadas y alude a la propia institucién educativa. En su opinidn,
aquellos entornos académicos en los que se construyen relaciones de calidad basadas
en la escucha de sus miembros, logran equipos mas generativos y con mejor

adaptacion a los cambios.

La aportacién que un clima de respeto dentro del aula supone a la hora de promover y
fortalecer la motivacion de los estudiantes en su aprendizaje no pasé desapercibida
para éstos. Percibieron que se habia dado una mejora tras la adopcién del marco,
notando de modo explicito que su opinion dentro del aula se valoraba y respetaba,

tanto por parte del docente como por parte de sus companeros.

Los docentes entrevistados han coincidido igualmente en destacar el alto grado de
autonomia que promueve el tipo de propuesta didactica disefiada de acuerdo con el
enfoque de Ensefianza para la Comprensidn. Es decir, como este enfoque pedagdgico
mejora la capacidad de los estudiantes a la hora de afrontar su aprendizaje sin ayuda
externa, en base Unicamente a los recursos que son capaces de poner en practica por

si mismos.

Estos recursos tienen su reflejo en una serie de estrategias de aprendizaje como son:

* pueden establecer cuales son las metas de aprendizaje que deben establecer,
tanto a corto plazo (para poder avanzar) como a largo plazo (relacionadas con

una comprension mas global de la unidad didactica);

* son capaces, ademas, de jerarquizar esas metas de aprendizaje en orden de
importancia, priorizando aquellas que requieren una atencion mas inmediata

sobre otras que permiten ser resueltas de modo menos urgente;

* por ultimo, y una vez establecidas dichas metas, poseen los recursos y
estrategias necesarias para poder alcanzarlas con éxito y sin ayuda externa

constante en caso de dificultad.
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Perkins (2003) ahonda en la necesidad de establecer protocolos de aprendizaje dentro
del aula encaminados a conseguir alumnos pensantes, es decir, estudiantes con la
capacidad de analizar de modo critico y efectivo, pero sobre todo auténomo, cualquier
tema. En la medida en que esto se logra, dicho estudiante es capaz de afrontar

exitosamente los desafios implicitos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Richhart (2002) y Richhart, Church y Morrison (2011) proponen una serie de rutinas de
pensamiento orientadas precisamente a dotar a los estudiantes de herramientas utiles
y efectivas a la hora de pensar de modo critico y de enfrentarse a un problema de
modo auténomo. Se trata de unos protocolos de facil aplicacién que tienen como fin
explicitar el pensamiento, hacerlo visible, para asi poder optimizarlo, haciendo ademas
al estudiante consciente de sus propios procesos cognitivos. En la medida en que éste

es capaz de pensar de modo eficaz, su autonomia en el aprendizaje se ve beneficiada.

A este respecto, Schon (1992) afirma que debe ser el alumno quien se dé cuenta de
sus propios errores, ya que de poco sirve que alguien realice ese trabajo por él. Eso si,
explica que si juega un papel importante y debe prestarse especial atencién a la
manera de orientarle para que pueda llegar por si mismo a esa conclusién. También
Wiske (2006) insiste en la necesidad de transferir autonomia a los estudiantes, lo que
se logra a través de estrategias como perfilar metas de comprensidn claras y conocidas
por los estudiantes, disefiar desempefios de comprension que tengan una relacion
clara con dichas metas y llevar a cabo dentro del aula un tipo de evaluacidon que

permita a los estudiantes conocer en todo momento qué se espera de ellos.

Boix y Gardner (1999) destacan, a la hora de explicar las diferentes dimensiones de la
comprensién mencionadas en el capitulo Ill de la presente investigacion, la
importancia de lograr estudiantes autonomos. Proponen un tipo de autonomia no sélo
a la hora de establecer sus conclusiones y llegar al producto final, sino a la hora,

también, de seguir el proceso que ha de llevarles a esas conclusiones.

Finalmente, Boud (2012) insiste en la necesidad de lograr estudiantes auténomos
capaces de enfrentarse a retos, y menciona aspectos como las pruebas estandarizadas
o feedback exclusivamente vertical como barreras que impiden lograr ese objetivo. En

su opinion, debe lograrse no sélo un nivel de autonomia por parte del estudiante en el
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plano de la mera organizacidon de sus objetivos y tiempo de trabajo; se debe ir mas
alla, y debe contar con recursos y herramientas que le posibiliten resolver un

problema, en especial en el plano de los procesos cognitivos.

Los estudiantes percibieron que el uso del marco de Ensefianza para la Compresion les
aportaba una compresion mas global de la asignatura. Esta percepcion fue mas
notable entre los estudiantes de Educacion Primaria. Las propuestas didacticas
también mejoran con este objetivo ya que, por un lado, presentan los contenidos a
través de diferentes canales, lo que posibilita mejor comprensidn y ofrecen diferentes

maneras de construir y comunicar conocimiento (Wiske, 1999).

De acuerdo con la opinidn de los docentes participantes en la presente investigacion,
adoptar el enfoque pedagodgico propuesto por el marco de Ensefianza para la
Comprensidén supone un cambio sustancial en cuanto al tipo de procesos cognitivos

gue sus propuestas didacticas obligan a poner en practica por parte del estudiante.

Tal y como han manifestado dichos docentes, sus propuestas promueven que los
estudiantes establezcan conexiones y relaciones con conocimientos previamente
adquiridos. Este tipo de conexiones no se circunscribe exclusivamente al ambito de
aprendizajes dentro de la propia asignatura, sino que es extensible a otras disciplinas,

debido al caracter potencialmente transversal de las preguntas.

Richhart, Church y Morrison (2011) insisten en la necesidad de hacer que los
estudiantes establezcan conexiones y relaciones con conocimientos mediante el uso
sistematico de rutinas de pensamiento. Blythe (1999) y Wiske (2006) defienden la
misma idea: debe evitarse que el estudiante afronte nuevos aprendizajes de modo
aislado y estanco, sin que sea capaz de establecer qué tienen en comun con aquellos
gue ya ha aprendido. De ese modo, sera capaz de utilizar lo que ya sabe para asi poder
seguir avanzando en su comprension y articulando un aprendizaje mas rico, profundo y

por lo tanto duradero.

Todo lo mencionado anteriormente tiene su reflejo en las propuestas didacticas
reformuladas de acuerdo con el marco de Ensefianza para la Compresién. El uso

sistematico de rutinas en las fase exploratoria de dicha propuesta, como por ejemplo
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Puente 3-2-1 (ver anexo Il) o Puntos de la brudjula (ver anexo Il). Se trata de rutinas que
piden a los estudiantes que establezcan conexiones con aquello que ya han aprendido

anteriormente y lo relacionen con el material nuevo.

Los estudiantes no percibieron que la aplicacion del marco facilitara la trasferencia de
lo aprendido tras la aplicacion del marco. Los estudiantes de Educacidén Superior

perciben realizar conexiones con otras materias con mayor frecuencia.

Lo mencionado anteriormente se refleja en las propuestas didacticas reformuladas de
acuerdo con el marco de Ensefianza para la Compresidn. El uso sistematico de rutinas
en las fase exploratoria de dicha propuesta, como por ejemplo Puente 3-2-1 (ver anexo
II) o las 4 Cs (ver anexo Il). Se trata de rutinas que obligan al estudiante a enfocar lo
que esta aprendiendo de un modo mas amplio y global, relacionandolo con su entorno
mas inmediato y estableciendo conexiones entre su contexto de dentro y fuera del
aula. Ademas, el replantear dichas propuesta didacticas en base a grandes preguntas
gue no se circunscriben a una asignatura determinada también contribuye a esta
funcién; del mismo modo que en la vida resulta dificil establecer compartimentos
estancos y afrontar una realidad desde una perspectiva o disciplina, se plantean en el
aula preguntas que pueden y deben abordarse desde puntos de vista diferentes. De
este modo, puede establecerse una continuidad entre ambos planos, lo que favorece

un aprendizaje duradero.

Todo lo mencionado anteriormente tiene su reflejo en las propuestas didacticas
reformuladas de acuerdo con el marco de Ensefianza para la Compresién. El uso
sistematico de rutinas en las fase exploratoria de dicha propuesta, como por ejemplo
Puente 3-2-1 (ver anexo Il) o Puntos cardinales (ver anexo 1), hace que el pensamiento
ocupe un lugar preponderante a lo largo de la unidad didactica y se convierta

asimismo en un recursos necesario para poder avanzar en la comprension.

En resumen, se puede afirmar que los docentes consideran, tras su puesta en practica,
gue la reformulacién de sus propuestas didacticas de acuerdo con el marco de
Ensefianza para la Comprensidon mejora el aprendizaje de sus estudiantes, ya que
ponen en practica y posteriormente visibilizan procesos cognitivos de indole mas

compleja y variada, tales como argumentar o sintetizar. Esto, ademas de suponer un
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desafio cognitivo mayor, permite también una comprensidon mas profunda y rica de
aquello que deben aprender. En concreto, destacaron tres areas de especial interés

para ellos:

* |es obliga a partir de conocimientos previos para, utilizdndolos en contextos
diferentes, adquirir otros nuevos y asi avanzar en su aprendizaje vy

comprensién;

* |es permite contextualizar su nuevo aprendizaje, relaciondndolo con su entorno
inmediato y dotandolo asi de una significatividad necesaria para asegurar un

aprendizaje duradero;

* les fuerza a reflexionar acerca de su propio pensamiento, ya que deben
visibilizar aquello que piensan y explicitar el tipo de pensamiento que han

seguido.

Desde el punto de vista de los estudiantes participantes en la presente investigacion,
no percibieron que la dificultad de las actividades fuese en aumento de modo
constante y progresivo, lo que en gran parte se explica debido a su falta de
familiaridad con una propuesta didactica muy diferente a la conocida. Sin embargo, y
pese a esa falta de familiaridad, si pudieron percibir de modo claro que estaban
trabajando de modo explicito diferentes procesos cognitivos, como por ejemplo
relacionar, comparar o resumir. Procesos cognitivos a los que hasta ese momento no
se habia dado el protagonismo deseado, en detrimento de otros procesos relacionados
con la memoria y la reproduccion; necesarios, sin duda, pero que no pueden adoptar

un papel exclusivo en el aprendizaje de los estudiantes.

6.2.2. En relacion al objetivo 2: Conocer las percepciones sobre los cambios que

provoca en el rol docente el uso del marco de Ensefianza para la Comprension

De las respuestas obtenidas en las entrevistas a docentes se pueden derivar varias
ideas de especial relevancia en el marco de la presente investigacion. Por un lado,
coincidieron en afirmar que ensefiar de acuerdo con el marco Ensefianza para la

Comprension provoca un cambio sustancial y profundo en la propia concepcion de la
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docencia. Implica que los docentes encuentren respuesta a preguntas de caracter tan
complejo como qué es lo que deben ensefiar, por qué unas cosas son mas importantes
gue otras, para qué necesita un estudiante trabajar y asimilar un determinado
contenido, etc. En definitiva, deben interrogarse acerca de la esencia misma la

educacion.

Para lograrlo, es necesario que el docente reflexione acerca de su desempeio
profesional de un modo en que quiza hasta el momento no lo habia hecho. No se trata
de dedicar tiempo de modo esporadico a valorar la pertenencia de aquello que hace,
sino de incorporar de modo sistematico y rutinario un proceso de autoevaluacién que
implica un analisis constante de su trabajo. Valorar si ha alcanzado los objetivos
propuestos, si estos objetivos son pertinentes, si sus estudiantes estdn realmente
aprendiendo, si todo aquello que realiza dentro del aula tiene como objetivo ultimo
profundizar en la comprensidn, si el pensamiento ocupa un lugar preponderante a lo

largo de su unidad didactica, etc.

Este proceso de reflexidon no resulta posible, o por lo menos no es tan valioso, si no
existe por parte del docente una implicacién absoluta hacia la disciplina que imparte y
hacia sus estudiantes. Ello, supone de acuerdo con algunos de los docentes
entrevistados, asumir el alto grado de responsabilidad que implica la ensefianza, ya
gue ésta no permite quedarse a medio camino si lo que se busca es una ensefianza de
calidad. Al contrario, demanda del docente un compromiso firme hacia aquello que

hace.

Esta labor de autocritica y reflexion es aun mas eficaz cuando se cuenta con el apoyo
de los compaferos de trabajo. De ese modo, es posible poner en perspectiva cada
desempefio individual, analizarlo desde una 6ptica diferente y a menudo mejorarlo.
Aunque no de modo claro y abierto sino incipiente, la adopcion del marco de
Ensefianza para la Comprensidon supone, segun los docentes participantes, una ayuda
gue contribuye a lograr crear una cultura de trabajo en equipo dentro de la institucién

educativa.

Schon (1992, p. 12) afirma que “la autonomia y la responsabilidad de un profesional no

se entienden sin una capacidad de reflexionar en la accién y sobre la accién.” Dicha
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capacidad de reflexionar debe encontrar su base en el desarrollo permanente,
estableciendo una relacién sinérgica entre propia experiencia, competencias y
conocimientos profesionales. Es decir, llegar a ser un docente auténomo y capaz de
asumir el compromiso que su labor profesional lleva implicito un proceso de reflexién
no sélo rigurosa, sino sobre todo permanente. Incidiendo en la misma idea de la
relacion entre reflexion y mejora del desempefio profesional, el mismo autor mas
adelante afirma: “el conocimiento en la accion vy la reflexion en la accidn forman parte
de las experiencias del pensar y del hacer que todos compartimos” (Schén, 1992, p.
41). En definitiva, se trata de ser capaz de aplicar competencias que uno ya posee en
contextos nuevos, que aunque inicialmente puedan parecer alejados del ambito mas

inmediato, permiten esa extrapolacién.

Knight (2006) explica la necesidad de interrogarse acerca del verdadero significado de
la educacién, qué debe buscar y cdmo debe abordarse; va aun mas lejos, y defiende
qgue cada docente debe ser capaz de construir su propia filosofia educativa. Es decir, su
propia concepcion y criterio acerca de cémo debe ser su desempefio profesional. Esto
implica una necesaria labor de reflexion y autoanalisis constantes. Biggs y Tang (2007)
afirman, igualmente, que no puede darse una mejora en el proceso de ensefianza-
aprendizaje si no se ha dado previamente una mejora en la propia docencia; y para
alcanzar esta mejora, cada profesional de la educacion debe llevar a cabo un proceso
de reflexion constante acerca de su trabajo. Sélo en la medida en que un docente
camine en direccidon de la excelencia podra darse dentro del aula una educacién de

calidad.

Feixas (2010 y 2012), aunque circunscrito al ambito especifico de la ciencia, se expresa
en términos similares cuando intenta perfilar uno de los rasgos del docente
comprometido: interrogacion de modo continuo sobre su trabajo, buscar de modo
incesante las preguntas adecuadas, intentar determinar hacia dénde debe caminar su
docencia, etc. Dewey (Garhart, 2013) presenta también la figura del docente
caracterizado no sélo por el dominio de la disciplina que imparte, sino igualmente
comprometido con una labor de reflexion acerca del verdadero significado de la
docencia, su funcidn especifica dentro de la comunidad y su aportacion a lo largo del

proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Huberman (1993) establece un claro vinculo entre el nivel de compromiso que
muestra un docente y el éxito escolar. Tsui y Cheng (1999) inciden en el importante
papel que la actitud del docente tiene hacia la institucion educativa. Aseguran que
juega un papel importante en la percepcion que los estudiantes tienen de la
educacion, lo que se relaciona de modo claro con la idea del modelaje ya explicada en
el capitulo 11l de la presente investigacién (Ritchhart, Church y Morrison, 2011). Day
(2004) va incluso mas alld y no se limita a afirmar que el docente debe un compromiso
personal hace su profesién, sino que expresa el grado de implicacién deseado en

términos de pasidn; pasion hacia su trabajo, hacia la disciplina y hacia sus estudiantes.

Mencionadas las implicaciones de implementar un proceso de este tipo en el cambio
del rol docente, convendria mencionar igualmente algunas de las dificultades que de
modo mas directo o indirecto guardan relacion con este apartado del capitulo. Por un
lado, Imberndén (2007) alerta acerca del posible riesgo de los planes de formacién
estandar para el profesorado, en los que indiscriminadamente se ofrece una formacién
gue no siempre es acorde con las inquietudes y sobre todo las necesidades de los
docentes. El apoyo institucional a los procesos de innovacién es desde luego deseable,

pero es recomendable que se trate de un apoyo bien orientado y calibrado.

Por otro lado, la dicotomia entre investigacion y docencia se presenta en ocasiones
como una dualidad insuperable, en la que los docentes afrontan las exigencias de su
profesidon fuera del aula como un elemento que les impide precisamente trabajar
dentro de ella. Sin embargo, autores como Ferreres (2001) defienden que esa dualidad
entre produccion y mérito docente no deben ser ideas contrapuestas, sino

complementarias, ya que se interrelacionan y enriquecen mutuamente.

Finalmente, Carolan y Guinn (2007) mencionan la diversidad como un elemento que,
ademas de aportar un gran potencial al trabajo de aula y al aprendizaje de los
estudiantes, supone en algunas ocasiones una dificultad afiadida para los docentes,
especialmente para los noveles. Defienden que la diversidad en el alumnado debe ser
tenida en cuenta a la hora de enfocar el aprendizaje, pero que no significa
necesariamente que un docente deba ensefiar de tres maneras diferentes a la vez. Es

decir, es deseable que un docente adapte en la medida de lo posible sus propuestas
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didacticas a los diferentes modos que tienen sus estudiantes de entender el mundo,
pero eso no implica elaborar varias propuestas didacticas diferentes para un mismo
tema, ya que esto resulta poco practico y en la mayoria de casos inviable. En opinién
de los autores, esto es algo que no siempre es correctamente percibidos por algunos

docentes.

6.2.3. En relacién al objetivo 3: Definir los factores que inciden en la puesta en

practica del marco Enseilianza para la Comprension

Otros de los aspectos mencionados por los docentes entrevistados tienen que ver con
una mejora significativa de su nivel de motivacion hacia la docencia, una vez adoptado
el marco de Ensefianza para la Comprension. El elemento que en su opinion tenia una
mayor incidencia en el logro de este nivel de motivacion mas alto era la eficacia del
marco. Los docentes pudieron comprobar cémo aplicando estrategias, dinamicas y
herramientas nuevas tras el rediseno de sus propuestas diddcticas, eran capaces de
llegar a un mayor nimero de alumnos y a su vez éstos mostraban un mayor indice de

implicacion y motivacion.

El hecho de que tanto docentes como estudiantes pudiesen contextualizar los temas
trabajados y de ese modo dotarles de significado, mejoré la respuesta de estos
ultimos. Por otro lado, el dar un enfoque mas practico al trabajo de aula de modo que
los estudiantes pudiesen aprender y comprender mediante la accidn, ha supuesto
también una mejora en la misma linea. Finalmente, el poder visibilizar los procesos
cognitivos de los estudiantes contribuyd, de modo considerable, a que los docentes
pudiesen orientar al alumnado y ofrecerle estrategias de mejora. Todos estos son

factores que contribuyeron a mejorar la motivacion del profesorado.

Sin embargo, la adopcién del marco de Ensefianza para la Comprension también lleva
implicita una dificultad considerable. Dificultad que se tradujo, en las fases iniciales de
la implementacidn, en un sentimiento generalizado de inseguridad por parte de los
docentes. Inseguridad en cuanto a cuadl seria su propio desempefio una vez iniciado el
proceso, pero inseguridad también en cuanto a cudl seria la respuesta que iban a

obtener de sus estudiantes.
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Superada esta dificultad inicial, los docentes fueron conscientes de una nueva: en
concreto, la necesidad de redisefiar su propuesta didactica de acuerdo con las
demandas propias del marco, lo que exigia anteponer la comprension de los
estudiantes. Esto exigia repensar la propia asignatura, es decir, realizar la eleccidn de
los grandes temas que la definen. Incluso elegidos estos temas, también les resultd
dificil disefiar una propuesta que estuviese realmente encaminada en su totalidad a
mejorar la comprensidn de sus estudiantes. El tener que plantearse para cada una de
las actividades si realmente estaba orientada o no a la comprensién resulté, de
acuerdo con los docentes entrevistados, una dificultad afiadida. En términos generales,
concluyeron que trabajar de acuerdo con el marco resulta altamente motivador, unido
a las grandes posibilidades que ofrece de mejorar la calidad de la ensefianza. Pero
también concluyeron que implica por parte del docente, sobre todo en las primeras

fases del proceso, una importante carga de trabajo.

Un factor que sin duda puede contribuir de modo notable no sélo a amortiguar el
impacto de las dificultades sefialadas sino a acelerar la obtencion de los resultados
positivos mencionados, es la propia institucién educativa; es decir, el tipo de cultura en
la que esta inmersa una institucidon. Sahlberg (2015), tomando como referencia el
modelo finlandés de escuela, demuestra como contribuyen a lograr la excelencia
educativa factores tales como el apoyo de la propia institucion a sus docentes,
acompafiarles a lo largo de este proceso de cambio estableciendo en general un
vinculo de confianza y profesionalidad entre el personal académico y administrativo de
dicha institucidn. Robinson y Aronica (2015) coinciden también en destacar la
importancia de la cultura organizacional a la hora de asegurar el éxito de un proceso
de innovacién académica. Ambos defienden la necesidad de repensar y redefinir lo
gue hoy dia se entiende como escuela, en especial cual debe ser su papel y finalidad en
el proceso educativo; y, sobre todo, de qué modo los docentes y la institucién a la que
pertenece puede coordinar esfuerzos para lograr crear una verdadera escuela del siglo
XXI. Hargeraves y Fullan (2012) defienden que los docentes y la propia docencia son los
pilares fundamentales sobre los que se debe construir una educacién de calidad. Para
ello, dichos docentes deben contar con el apoyo constante de la institucién en la que

trabajan, facilitdndoles ésta los medios necesarios para poder avanzar en su proceso
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de innovacidn. A medio plazo, y como consecuencia de esto, serd la propia institucién
educativa la que se vea beneficiada, habiendo evolucionado gracias al trabajo de sus

docentes tanto a nivel organizativo como cultural.

6.2.4. En relacion al objetivo 4: Analizar la aplicabilidad del marco de Ensefianza para

la Comprension en el contexto de la formacidn inicial de los futuros docentes

Tanto los docentes participantes de la presente investigacién como los expertos
consultados coinciden en el efecto positivo que la familiaridad con dicho marco tendria
sobre estudiantes que, en muy poco tiempo, se convertiran en docentes. Las nuevas
generaciones, inmensas en un modelo de sociedad cada vez mds cambiante,
impredecible, supondrdn un reto para aquellos profesionales de la ensefianza que
deban formarles. Y es precisamente el hecho de que el marco incide en aspectos
como la flexibilidad, la adaptabilidad, la capacidad de resolver problemas nuevos e
inesperados, la autonomia de estudiante, etc. lo que le convierte en una valiosa
herramienta a la hora de llevar a cabo tan delicada labor. Dotara a los futuros docentes
gue aun se estd formando de los recursos necesarios para presentarse en un escenario
cuyo dia estd muy lejos de ser escrito; y cuanto antes se familiaricen (y su periodo
informativo es sin duda una ocasidon idonea) con esta vision tridimensional de la
educacion, antes interiorizaran los principios constitutivos de la misma y antes

superaron las dificultades propias de todo proceso de cambio.

Apoyando esta idea, autores como Darling-Hammond y Baratz-Snowden (2009) y
Darling-Hammond (2009 y 2010) ponen especial énfasis en la formacién del
profesorado como garantia de una educacion de calidad para los estudiantes y afirman
gue en la formacién de futuros docentes, éstos deberian estar familiarizados con
propuestas pedagdgicas innovadoras, de éxito y eficaces. Para ello, los autores
defienden que resulta necesario disefar programas de formacion docente en los que
ese tipo de propuestas se trabajen, no sélo en un plano exclusivamente teérico sino de
modo practico, para asi poder interiorizar y comprender las verdaderas implicaciones

de trabajar dentro del aula de acuerdo con una propuesta pedagogica especifica.

Martinez (2016) también insiste en esta obligacion por parte de los docentes de

transmitir nuevas maneras de hacer, generando las mejores condiciones posibles para
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gue los estudiantes sea capaces de aprender de forma auténoma y continua. Afirma
gue las universidades pueden y deben tener un papel relevante a la hora de formar
ese tipo docentes y que se trata de una realidad de la que no pueden mantenerse al
margen. Con ese fin, estima necesario en la formacidon de futuros docentes este
contacto con propuestas pedagdgicas innovadoras y que buscan poner al estudiante
en contacto con la sociedad del conocimiento. Afirma que “si el maestro debe ser
alguien que sea un modelo (...) debemos poner los medios para que lo logre, y para
ello los docentes que forman maestros deben también ser buenos referentes al

respecto” (2016, p. 11).

Prats (2016) también ahonda en la idea de que la universidad, y en concreto la
formacién de futuros docentes, tiene una responsabilidad clave a la hora de lograr
profesionales capaces de hacer frente a los retos del siglo XXI. En la busqueda de un
docente capaz de poner en practica diferentes estrategias didacticas, capaz de dotar a
sus estudiantes de las herramientas que necesitaran para convertirse en profesionales
auténomos, capaz de trabajar en estrecha colaboracion con estudiantes, colegas,

familias y la propia comunidad, etc., la formacién inicial debe asumir el liderazgo.

Otros autores (Sureda-Negre, Oliver-Trobat y Comas-Forgas, 2016) defienden también
la necesidad de fomentar las metodologias innovadoras en la formacidn inicial de los
maestros;  igualmente, consideran que la correcta preparacién y desempefio
profesional de los docentes constituye un elemento clave a la hora de garantizar el
buen funcionamiento de las instituciones educativas. Garcia-Valcarcel y Martin del
Pozo (2016) establecen tres pilares fundamentales que deben darse en la formacion
inicial como garantia de unos futuros docentes capaces de ofrecer una formacion en
consonancia con las demandas del alumnado del siglo XXI: tecnologia, pedagogia, y
contenidos disciplinares. Sélo si en dicho periodo formativo se fomenta que los
docentes se familiaricen con las tres tareas se puede garantizar que tal objetivo se

cumpla.
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En sintesis

La adopcidon del marco de Ensefianza para la Comprensidon conlleva una importante
transformacién de lo que ocurre dentro del aula; y esta transformacion se produce en

varios niveles.

Supone un modo de trabajo diferente de cara a los estudiantes, que se enfrentan a
estructuras didacticas mas abiertas, integradoras y abarcadoras. Incide positivamente
en su nivel de motivacion, grado de autonomia, asi como en el tipo de procesos
cognitivos que deben ponerse en practica. Les ofrece una forma de evaluacion no sélo
constante sino desde multiples perspectivas y les coloca ademds en el centro del

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Desde la perspectiva del docente supone, también, un notable cambio de paradigma.
Este cede protagonismo al estudiante dentro del aula, aunque no relevancia: pasa a
ocupar un papel de facilitador y guia de su trabajo, siendo el artifice de que sus
alumnos logren construir su propio aprendizaje. Implica, ademads, un cambio de
enfoque, promoviendo un tipo de docente reflexivo y en busqueda permanente de

mejora.

Adoptar el marco, ademas de los efectos positivos ya mencionados, conlleva también
una serie de dificultades implicitas: obliga a los docentes a una importante labor de
repensar su asignatura y redefinir su propio papel profesional, implica observar
aquello que se imparte de un modo mas global e interrelacionado y, sobre todo,

requiere de un cierto grado de apoyo institucional para su adecuada implantacién.

Finalmente, y respecto a la conveniencia de formar a futuros maestros en el marco de
Ensefianza para la Comprension, los expertos entrevistados coinciden en que resulta
ciertamente indicado en la formacion inicial de docentes. Por un lado, de ese modo
pueden conocer como estudiantes una forma de trabajo que luego utilizaran como
profesionales y, por otro lado, les dota de una flexibilidad que les permitira

enfrentarse con éxito a un futuro cada vez mas cambiante e impredecible.
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6.3. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Se exponen a continuacion las conclusiones a las que, una vez finalizada, se ha llegado

con la presente investigacion. Se muestran reflexiones que tienen que ver con

aspectos tan esenciales dentro de la educacidon como son los estudiantes, los docentes,

las propuestas diddacticas, las propias instituciones educativas y finalmente Ia

formacidn de futuros docentes en el ambito de la Educacion Superior.

1. En primer lugar, esta investigacion ha podido constatar que mediante la
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implementacién del marco de Ensefianza para la Comprension, mejora la
percepcion que tienen los estudiantes de su nivel de autonomia, su capacidad
de afrontar los retos propios del proceso de ensefianza-aprendizaje asi como su
capacidad para establecer sus propios objetivos de aprendizaje. Esto puede
deberse a tres motivos principales; por un lado, a que se le dote de recursos de
los que antes carecia: el marco incide en el desarrollo de procesos
metacognitivos, para los que articula el uso de una serie de rutinas de
pensamiento encaminadas a que el estudiante sea consciente de sus procesos de
pensamiento. De esta manera, puede posibilitarse que el estudiante identifique
sus errores y desarrolle mecanismos de mejora. Segundo, el propio disefio de las
unidades didacticas es posible que le obligue a asumir responsabilidad en su
propio aprendizaje, a tomar decisiones respecto a qué camino seguir y a resolver
problemas de manera auténoma. Al tener que llevar a cabo desempefios de
naturaleza abierta y que exigen la consulta de diversas fuentes de conocimiento,
es el estudiante quien debe priorizar el curso de la accion. Finalmente, el hecho
de contar de modo temprano y sobre todo claro tanto con las metas de
comprensién de una determinada unidad como con unos criterios de evaluacién
qgue le indican claramente qué es lo que el docente espera de él, puede provocar
gue se desenvuelva de modo mas autdnomo vy, sobre todo, se acostumbre a una
dinamica de trabajo en la que no necesite un input constante para guiarle en el

proceso.

El marco de Ensefianza para la Comprensidn mejora la percepcion que tienen los

estudiantes de su nivel de motivacion, a la hora de manifestar una actitud
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positiva hacia el aprendizaje y a la hora de mostrar una disposicion hacia el
aprendizaje. Esto podria explicarse en base a dos motivos principales; el primero
de ellos tendria una relacién directa con la conclusién anterior, la autonomia.
Puesto que el estudiante es mas capaz de asumir el control sobre su propio
aprendizaje, sabria hacia donde debe caminar y sobre todo tendria mas claro lo
gue debe hacer para llegar hasta alli, se sentiria ahora mas parte del proceso, no
un mero espectador o receptor pasivo de informacién sino un constructor de
conocimiento, un agente de su propio cambio. El segundo de los motivos tendria
gue ver especificamente con la cantidad y la calidad del feedback recibido a lo
largo de la unidad didactica. Se trataria de una orientacién que contempla el
error no como un fracaso sino como una oportunidad de mejora. Que ademas,
una vez establecidas esas areas de mejora, aportaria indicaciones acerca de
cémo hacerlo. Seria igualmente un feedback constante, no una evaluacién de
rendimiento en momentos puntuales de la unidad didactica que saca a la luz los
posibles problemas cuando ya no hay margen para corregirlos. Y por ultimo,
seria un feedback que proviene de diversas fuentes, no Unicamente del docente.
Ese feedback seria también generado por sus propios compafieros y, gracias a los
criterios de evaluacion publicos antes mencionados, por él mismo, quien ahora
seria capaz de anticipar cudl sera su rendimiento en una determinada prueba. Se
trataria en definitiva de un feedback que dota al estudiante de unas coordenadas
a partir de las que trabajar, de un constante punto de referencia que le
empodera para establecer una relacion de causa-efecto mas directa entre el
esfuerzo que debe realizar y los resultados que gracias a ese esfuerzo es ahora

capaz de obtener.

. lgualmente, esta investigacion ha podido concluir que trabajar de acuerdo con el
marco de Ensefianza para la Comprension puede implicar la puesta en practica
de procesos cognitivos de indole mas compleja. Esto puede contribuir a la
obtencién de una comprension mas profunda y por lo tanto de aprendizaje mas
rico y duradero. En las propuestas didacticas analizadas previas a su
reformulacion de acuerdo con el marco de Ensefianza para la Comprension, los

procesos cognitivos relacionados con la memoria y repeticion eran frecuentes.
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Sin embargo, una vez aplicado el marco, se les expuso a procesos de caracter
mas complejo, tales como la sintesis, la diferenciacién, la formulacion, la
argumentacion, etc. De este modo, el estudiante era capaz de enfrentarse de
modo mas exitoso a contextos de naturaleza muy variada y a desafios cognitivos
de mayor envergadura. Este tipo de procesos le obligaba a poner en practica
aquello que habia aprendido anteriormente para asi poder resolver el problema
gue se le planteaba. De ninguna manera la memorizacion dejé de tener un papel
importante dentro del aula; sin embargo, pasaria a un segundo plano,

utilizdndose como una herramienta al servicio de un fin.

. También ha sido posible extraer conclusiones a raiz de la presente investigacion

gue tienen que ver directamente con el profesor. La adopcién de las bases
pedagdgicas del marco de Enseflanza para la Comprensién puede suponer un
profundo cambio del rol docente. La adopcién del marco de Ensefianza para la
Comprensidn puede implicar un cambio de paradigma en cuanto a la funcién que
el docente debe desempefiar dentro del aula. Supondria obligatoriamente ceder
protagonismo al alumno, pasaria a un segundo plano y aseguraria que es
precisamente éste el artifice y constructor de su propio aprendizaje. Esto no
implicaria que su funcidn en el aula no sea de una importancia capital; se trata
mas bien de un desplazamiento en sus funciones. Implicaria que adopte la figura
de un facilitador, de un provocador que promueve e instiga el aprendizaje entre
sus estudiantes. Debe supervisar y monitorizar el trabajo que realizan, pero
promoviendo un tipo de aprendizaje activo por su parte. En otras palabras, no
deberia ser la ubicacion de autoridad dentro del aula sino que debe ser capaz de
facilitar a sus estudiantes multiples canales para la adquisicion de contenidos;
igualmente, deberia asegurarse de formular las preguntas adecuadas, necesarias

para que se dé esa construccién del aprendizaje mencionada anteriormente.

. Enseiiar de acuerdo al marco de Ensefianza para la Comprensidon puede implicar

un alto nivel de exigencia por parte del docente. Debido a su naturaleza rica y
compleja, este marco impondria sobre el docente una forma de trabajar que
podria resultar dificil inicialmente, sobre todo para aquellos docentes que no han

tenido contacto previo alguno. Estas demandas se centrarian especialmente en
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torno a 3 areas: el dominio de la asignatura, la figura del libro de texto y el
disefio de los desempefios de comprensidn. Reorganizar una asignatura de
acuerdo con este enfoque implica organizar el aprendizaje en torno a grandes
preguntas. Supondria identificar cuales son las grandes ideas de una disciplina
determinada y establecer cdmo se relaciona con otras. Por ello, exigiria que el
docente comprenda de modo profundo la misma esencia de aquello que
imparte, lo que no siempre resulta facil. En segundo lugar, trabajar de acuerdo
con el marco obligaria al docente a adoptar una posicion en la que el libro de
texto no es la unica fuente, tanto de informacién como a la hora de proponer
actividades y desempefios. Deberia ser él precisamente quien ofrezca a sus
estudiantes otras posibilidades a la hora de acceder a los contenidos, siempre
teniendo como objetivo ultimo que éstos alcancen un mayor nivel de autonomia.
Finalmente, trabajar segun el marco implicaria también ser capaz de disefar
unos desempefios de comprension verdaderamente significativos, que no se
limiten a una mera acumulacién de informacién y que den al estudiante la

posibilidad de profundizar ain mas en su nivel de comprension.

. La adopcion del marco implicaria un redisefio de las propuestas didacticas a
implementar en el aula. Todo lo que el estudiante desarrolle a lo largo de la
unidad didactica deberia responder a una pregunta de ejecucion sencilla pero de
respuesta algo mas compleja: éQué va a aprender este estudiante después de
hacer esto? En otras palabras, estableceria de qué manera llevar a cabo una
determinada actividad le va a permitir seguir construyendo su propio
aprendizaje. Dotar al trabajo de aula de un sentido ultimo, convertirlo en un
engranaje de un complejo mecanismo, supondria replantearse el sentido y la
esencia de la propia propuesta didactica. Supondria en definitiva aspirar a lograr

una excelencia que tenga su reflejo en la comprension de los estudiantes.

Las instituciones educativas deberian repensar cudl es la finalidad ultima que
deben cumplir con respecto a la educacidn de los estudiantes que las integran.
Sin duda, no supondria éste un ejercicio sencillo, ya que alude a la esencia
misma de la institucion. Implicaria llevar a cabo un proceso de reflexién en el que

se cuestionen y analicen cuales son los principios pedagdgicos que rigen su labor,
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tanto a corto, como a medio y a largo plazo. Supondria igualmente determinar
qué funcién debe cumplir esta institucién educativa en la sociedad y cudles son
los pasos que deben dar para lograrlo: iniciar un proceso de innovacién, apoyar
la formacidn e iniciativas de sus docentes, esforzarse a adoptar un punto de vista

nuevo, etc.

8. Familiarizar a futuros docentes con el marco de Enseifianza para la
Comprension durante su periodo formativo seria beneficioso. El salto entre la
formaciéon académica y el desempefo profesional es sin duda un factor
importante en todas las disciplinas; pero quiza seria la ensefianza una de las
areas en las que esta realidad se da de un modo mas acusado. Y teniendo en
cuenta la materia prima con la que los docentes deben trabajar, los estudiantes,
es desde luego uno de los ambitos en los que mas importante resulta cerrar esa
brecha. El problema es que resultaria muy dificil anticipar no ya cémo seran los
alumnos de un futuro lejano, sino cémo son de hecho los estudiantes con los que
habran de enfrentarse en un futuro inmediato. La adopcién del marco de
Ensefianza para la Comprensidn colocaria a los docentes en una posicion de
ventaja al respecto. El motivo no es otro que la capacidad que nos otorga de
enfrentarse y adaptarse a entornos desconocidos. Si la escuela debe tener como
fin principal educar y preparar a sus estudiantes para lo desconocido (Perkins,
2014), la Educacion Superior no podria ser ajena a este principio, y deberia
igualmente preparar a sus estudiantes, futuros maestros, para afrontar con éxito
la dificil tarea de educar estudiantes inmersos en un contexto social cada vez

mas cambiante e impredecible.

6.4. LIMITACIONES Y PROSPECTIVA DE LA INVESTIGACION

Con la intencién de diagnosticar las dreas de mejora de la presente investigacion, se
presentan a continuacién las limitaciones existentes en el estudio. Paralelamente, se
sugieren posibles lineas de actuacién para eliminar o por lo menos paliar dichas
limitaciones en futuras investigaciones que tengan una relacidon directa con la
implementacion del marco de Ensefianza para la Comprensién en el ambito de la

Educacién Superior, en concreto en la formacidn de futuros docentes.
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Una limitacidn de la presente investigacidon se refiere al tamafio de la muestra. No
resulta sencillo extrapolar los resultados obtenidos a otros contextos similares dado el
tamafio de la misma. Sin embargo, han sido tres los factores principales que han
determinado que esto haya sido asi; dos de ellos son la simple consecuencia del propio
planteamiento de la investigacion mientras que el tercero obedece a motivos
totalmente ajenos a la misma. El primer elemento que ha obligado a reducir de modo
consciente el tamafio de la muestra ha sido la complejidad del periodo formativo que
han realizado los docentes participantes, tanto por la dificultad propia de familiarizarse
con una propuesta pedagdgica notablemente diferente a su practica profesional
habitual como por el hecho de que dicha informacién se ha prolongado a lo largo de
varios meses. Haber incluido un mayor nimero de docentes teniendo en cuenta las
caracteristicas del proceso quiza habria superado los limites y las capacidades de este
estudio. El segundo de los factores que ha incidido en reducir la muestra empleada ha
sido el enfoque que se ha dado a la investigacion. Teniendo en cuenta su caracter y la
auto imposicidn de aportar conclusiones relevantes en ambitos nuevos, se evitd desde
el primer momento limitarse a observar las consecuencias de la adopcién del marco de
Ensefianza para la Comprension en unico contexto: Educacién Primaria, Educacion
Superior, etc. Al contrario, lo que de hecho se buscéd fue aportar un contexto mas
complejo, mas rico y con elementos que guardan una estrecha relacion entre si. De ahi
gue se pidiese la participacién de docentes de Educacion Superior, de docentes recién
egresados y de docentes de Educacidon Primaria que contaban con importante
experiencia a sus espaldas. Se trataba, en definitiva, de plantear una investigacion en
cierto modo ciclica: estudiantes que en su primera etapa de escolarizacién aprenden
con el marco, estudiantes que en su Ultima etapa de escolarizacién aprenden con el
marco y egresados del grado de Educacidn Primaria, que han tenido contacto con el
marco y participan en la implementacion con docentes de Educacién Primaria. Supone
un entramado complejo pero que cubre un largo recorrido. Sin embargo, el objetivo
de mostrar un panorama completo y revelador ha impuesto unas limitaciones en

cuanto al tamafio de la muestra.

La mayor parte de los datos recogidos, tanto para el analisis cualitativo como para el

cuantitativo, se basan en percepciones, opiniones, sentimientos y valoraciones
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personales. Tanto los cuestionarios como las entrevistas recogen la percepcion
subjetiva de cada uno de los sujetos participantes y resulta inevitable que, pese al
esfuerzo porque ser objetivos con aquello que expresan, se hayan visto influenciadas
por su modo particular de concebir la educacién y por la suma de sus vivencias
personales. Si es cierto que con el fin de reducir esta limitacidon, la presente
investigacidon también ha recurrido al analisis de documentos, comparando propuestas
didacticas previas a la implementacidon del marco con otras redisefiadas de acuerdo
con el mismo. Seria recomendable para futuras investigaciones incluir, ademas de
éste, otros métodos de recogida de datos que permitan incorporar un mayor grado de

objetividad, tales como la observacion directa, la observacién indirecta, etc.

El cuestionario disefiado para recoger la respuesta de los estudiantes cuya la finalidad
fue analizar las impresiones que habian tenido los estudiantes participantes en la
investigacion tras haber trabajado de acuerdo con el marco de Ensefianza para la
Comprension, no ha sido validado. Sin duda existe margen de mejora muy amplio a
este respecto. Una posible recomendaciéon de cara a futuras investigaciones seria
utilizar dicho instrumento con una muestra mayor para poder asi proceder a su

validacion.

Otra posible limitacion a destacar en la presente investigacion es la dificultad
intrinseca al marco de Ensefianza para la Comprension ya mencionada en capitulos
anteriores. Puesto que trabajar de acuerdo con el marco implica aspectos tan
complejos como el replanteamiento de la propia unidad didactica o ser capaz de
establecer cudles son las grandes preguntas de la disciplina concreta, este estudio no
puede asegurar que una vez terminado los docentes participantes en el mismo vayan a
querer continuar en esta linea de trabajo sin mas ayuda que lo aprendido a lo largo de
investigacion. Del mismo modo, este trabajo no puede asegurar, incluso aunque
decidan seguir trabajando de acuerdo con el marco, que los docentes vayan a ser fieles
en todo momento a las propuestas pedagdgicas que plantea; es decir, que hagan una
correcta interpretacion y aplicacion desde un enfoque educativo y sean capaces de
traducirlo en propuestas didacticas que realmente coloquen a la comprensiéon en un

lugar preponderante. Interiorizar y aplicar correctamente el marco requiere
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probablemente de un contacto mas prolongado con el mismo y esta seria una posible

linea de mejora de cara a futuras investigaciones.

Otro aspecto de investigacidon en el que existe margen de mejora es la duracion de la
propia implementacion. Fue tiempo suficiente para que tanto los docentes como sus
estudiantes tuviese un primer contacto con el marco y fuesen capaces de percibir los
cambios y mejoras que supone, pero no cabe duda de que una implementacién mas
prolongado hubiese arrojado resultados aun mas reveladores. Como sugerencia para
futuras investigaciones, podria recomendarse la realizacion de un disefio cuasi
experimental, con un andlisis pre-post. Siempre cuando la agenda de los docentes lo
permitiese y los centros a los que pertenecen estuviesen de acuerdo, seria

recomendable ampliar el alcance de la presente investigacion.

Finalmente hubiese querido trabajar, pero que no ha sido posible debido a Ia
limitacion impuesta por la propia complejidad y alcance del estudio, diferentes
aspectos relacionados con las instituciones educativas a las que los docentes
pertenecen. Se trata de un tema de una importancia considerable y que incluso ha sido
mencionado por alguno de los docentes participantes y que de cara a futuras
investigaciones, mereceria la pena contemplar. Resulta muy complicado poder sacar
adelante iniciativas de este tipo si no existe un apoyo expreso por parte de la
institucion educativa. No se trata sélo de un problema del tiempo y el esfuerzo que
este tipo de procesos de innovacion requieren por parte del docente, sino que el
hecho de que la institucidon no se implique perjudica notablemente la implantacion del
marco a nivel global. Conviene recordar que tanto Enseflanza para la Comprension
como Pensamiento Visible se entienden y alcanzan su maxima potencialidad si el
espiritu que las gobierna traspasa las paredes del aula y transforma a la institucién en
si, creando un entorno en el que el pensamiento, la comprensién y el aprendizaje
critico se promuevan y valoren. Como sugerencia a posibles futuras investigaciones
gue tengan como intencion continuar a partir de aqui, quiza seria deseable hacer un
planteamiento mas global de modo que todos los estamentos de la institucion
participante se viesen implicados en el proceso. Deberia lograrse sin embargo un
adecuado equilibrio entre las exigencias que esto implica y lograr una investigacién

con el alcance y la profundidad requeridas.
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