CAPITULO 1

Principios educativos
de las perspectivas
experiencial, reflexiva
y situada

La tinica mancra de prepararse
parala vida en la sociedad es
participar en ella.

fohn Dewvey

El aprendizaie es un pracesa multidimensianat de aprapiaeian cultural.
Invalucra el pensamienta, la afectividad y la aceian.
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1 proposito de este primer capitulo es ofrecer una revisién de algunos

conceptos y principios educativos que permiten sustentar la concepcion

de ensefianza situada adoptada en esta obra, y que se desprenden de las
perspectivas experiencial, reflexiva y situada. En particular, se revisan algunas
aportaciones de los autoves que a nuestro juicio fundamentan estas perspecti-
vas. Se inicia con una exposicién de la concepcion de aprendizaje expetiencial y
ensenanza reflexiva de John Dewey, asi como de la propuesta de Donald Schoén
de la formacion mediante la prdctica reflexiva, para desembocar en el construc-
tivismo sociocultural y en el paradigma de la cognicién y ensefianza situadas,
que constituyen el marco explicativo de esta obra. Esto permitird al lector enten-
der la metdfora educativa sociocultural en términos de la explicacion que ofrece
de los procesos de aprendizaje y ensefianza en contextos situados, asi como
del papel de los actores de la educacion. Asimismo, lo conducird a resignificar
el sentido y orientacién de la ensefianza y de la funcién docente en torne a los
principios educativos de las perspectivas revisadas.

LA PERSPECTIVA EXPERIENCIAL
DEWEYNIANA: “APRENDER HACIENDO”
Y EL PENSAMIENTO REFLEXIVO

No obstante que las raices filoséficas de las pedagogias centradas en el sujeto
que aprende pueden rastrearse en el pensamiento europeo ya desde el siglo
xv1l, la idea de que el curriculo y la ensefianza deben centrarse en las nece-
sidades, intereses y experiencias de los alumnos es una postura que emerge
con mavor fuerza en las primeras décadas del siglo xx, en relacion directa con
los movimientos de la escuela nueva europea, y de la educacion progresista y
democratica deweyniana. De acuerdo con Neve {2003), la obra de John Dewey
en su conjunto, y en particular Experiencia y educacion (1938/2000), constituyen
Ja raiz intelectual de muchas propuestas actuales que recuperan la nocién de
aprendizaje experiencial y al mismo tiempo da sustento a diversas propues-
tas de ensefanza reflexiva y situada. Por lo anterior, aunque aclaramos que a
Dewey no se le puede ubicar en la corriente sociocultural contemporanea, la
revisién de la perspectiva experiencial deweyniana serd el punto de partida de
este texto. De hecho, el pensamiento de Dewey es un referente casi obligado
en la mayor parte de la literatura actual sobre cognicién y ensefianza situada o
sobre aprendizaje experiencial, de tal forma que puede afirmarse que es uno de
los cldsicos mas “revisitados” hoy en dia.

Al ubicarse en el movimiento de la educacidn democrética y progresista,
John Dewey (1859-1952) parte del rechazo a la filosofia y prictica educativa
imperantes en las primeras décadas del siglo antepasado, que caracteriza como
inapropiadas y enciclopedistas. Considera que plantean una vision del desa-
rrollo entendida como desenvolvimiento de facultades latentes o preexistentes
en el nifio, a la par que reproducen y refuerzan una atmosfera social ¥ moral
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autoritaria. Para Dewey, la escuela es ante todo una institucién social en la que
puede desarrollarse una vida comunitaria que constituye el soporte de la edu-
cacién. Es en esta vida comunitaria donde el nifio o el joven experimentan las
fuerzas formativas que lo conducen a participar activamente en la tradicién
cultural que le es propia, a la par que permite el desarrollo pleno de sus propias
facultades. Ademds de constituir una preparacion para la vida futura, la escue-
la es entendida en sf misma como un proceso vital; la vida social en la escuela
deweyniana se basa en el intercambio de experiencias y en la comunicacién en-
tre los individuos. En consonancia con lo anterior, la escuela tiene que estructu-
rarse en torno a determinadas formas de cooperacién social y vida cotnunitaria,
de forma tal que a través de una participacion democritica en las actividades
sociales del grupo surja la autodisciplina a partir del compromiso en una tarea
constructiva y con base en la propia decision del individuo (Apel, 1979). Encon-
tramos en esta vision educativa el germen de algunos planteamientos actuales
relacionados con la cooperaeidn en la escucla, la conformacion de comunidades
educativas y el facultamicnto, aspectos elave en los enfoques que propugnan
por la educacién para la vida.

Segun Posner (2004), la perspectiva experiencial inspirada en Dewey se basa
en el supuesto de que todo lo que les pasa a los estudiantes influye en sus vidas,
y, por consiguiente, el curriculo deberfa plantearse en términos amplios, no sélo
en lo que puede planearse en la escuela e incluso fuera de ésta, sino en términos
de tedas las consecuencias no anticipadas de cada nueva situacion significativa
que enfrentan los individuos. Asf, las consecuencias de cualquier situacién no
sélo implican lo que se aprende de manera fornal, puntual o momentdnea,
sino los pensamicntos, sentimientos y tendencias a actuar que dicha situacién
genera ¢n los individuos que la viven v que dejan una huella perdurable. De
esta manera, la filosofia de una ensefianza de corte experiencial descansa en la
premisa de que si se consigue que la experiencia escolarizada se relacione mas
con la experiencia significativa de los estudiantes y resulte menos artificial, los
estudiantes se desarrollardn mds y llegardn a ser mejores ciudadanos.

Dewey desarrolla su propuesta de aprendizaje experiencial con la tesis cen-
tral esbozada en la obra Experiencia y educacion de que “toda auténtica educacion
se efectia mediante la experiencia”, pere al mismo tiempo afirma que ello “"no
significa que todas las experiencias sean verdaderas o igualmente educativas”
(op. cit,, p. 22). Asi, el aprendizaje experiencial es un aprendizaje activo, utiliza
y transforma los ambientes fisicos y sociales para extraer lo que contribuya a
experiencias valiosas, y pretende establecer un fuerte vinculo entre el aula y la
comunidad, entre la escuela y la vida. Es decir, es un aprendizaje que genera
cambios sustanciales en la persona y en su entorno. A través de éste, se busca
que el alumno desarrolle sus capacidades reflexivas y su pensamiento, asi como
el desco de seguir aprendiendo en el marco de los ideales democratico y huma-
nitario. Asi, la aplicacién del aprendizaje experiencial en la ensefianza se conoce
comao el enfoque de “aprender haciendo”, o “aprender por la experiencia”. De
ninguna manera se restringe a un “saber hacer” rutinizado e irreflexivo, ni a
una pedagogia del activismo sin sentido, a las que en ocasiones suele reducirse:
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por el contrario, propone como punto central el desarrollo del pensamiento y
de la prictica reflexiva.

De acucrdo con Brubacher (2000}, los principios educativos de la postura
deweyniana son los siguientes:

Y. Educacién democridtica: la educacion debe concebirse ante todo como una
gran actividad humana en v para la democracia, y en este sentido debe
orientarse a la reconstruccidn del orden social.

2. Educaciin cientifica: donde Dewey destaca el papel de la formacidn cientifica
de los nifios y jévenes, ast como la importancia de la experimentacién por
medio del método cientifico.

3. Educacién pragmitica: centrada en la experiencia como prueba del conoci-
miento mediante el hacer y experimentar en que participa el pensamiento
de alto nivel, pero al misme tiempo dando pricridad a la experiencia coti-
diana en el hogar y la comunid ad.

8. Educacion progresiva: plantea que la experiencia educativa es una reconstruc-
cidn constante de lo que hace el nifio a la luz de las experiencias que vive, v
que, por ende, dicha reconstruccion es lo que permite al alamno progresar,
avanzar ¢n el conocimiento; esta idea inspiraria después otros principios
educativos, como la nocion del curriculo en espiral,

Para Dewey, el curriculo requiere cambio y reorganizacién constantes con
base en las necesidades e intereses de los alumnos, para fomentar en ellos el
desarrollo tanto de la inteligencia como de las habilidades sociales para la parti-
cipacién en una sociedad democratica. Una aportacién importante de Dewey es
que intenta equilibrar dos criterios que en ocasiones aparecen como antagéni-
cos a la hora de tomar decisiones sobre el curriculo y la ensefianza: el desarrollo
del razonamiento, por lo general asociado con las materias “académicas”, y el
desarrollo del conocimiento empirico o procedimental, asociado con las mate-
rias practicas que se piensa conducen a aprender habilidades de utilidad social.
Pero ademds introduce un tercer criterio: “el desarrollo o crecimiento saludable
de la experiencia individual” (Posner, 2004, p. 50}. Es decir, establece un balance
entre el desarrollo intelectual, el social y el personal.

En la educacion experiencial, 1os contenidos de la ensefianza se derivan de
las experiencias de la vida diaria (cuestién que se retoma asimisme en el para-
digma de la cognicidn y ensefianza situadas; ver mads adelante). Para Dewey, al
igual que para los autores de diversas corrientes educativas de corte construc-
tivista, ¢l punto de partida de toda experiencia educativa son las experiencias
previas v los conocimientos que todo nifie o joven trae consigo. Al igual que
David Ausubel (1976) en su teorfa del aprendizaje significativo, el aprendiza-
je experiencial plantea la necesidad de relacionar el contenido por aprender
con las experiencias previas, pero ello s6lo es un primer paso. En Lxperiencia
y educacidn, Dewey plantea que el siguiente paso es alin mds importante, pues
¢l educador tiene que seleccionar aquellas cuestiones dentro del rango de las
experiercias existentes que sean promisorias v ofrezcan nuevos problemas po-
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tenciales por medio de los cuales sc estimulen nuevas formas de observacién
y juicio, que a su vez lleven a los sujetos a ampliar su &mbito de experiencia
ulterior. Conforme sc amplia la experiencia, sc organiza mis v se aproxima a
una forma de organizacién mds madura y habil, similar a la de un experto. Un
ejemplo de lo anterior es el de la ensefianza de la historia, que para el caso del
educador experiencial, como lo llama Dewey, debe enfocarse en el estudio del
pasado como una forma de comprender el presente, en vez de una mera trans-
misién de la herencia cultural de una socicdad. De mancra similar, en el caso de
la ensefianza-aprendizaje de contenidos cientificos, su interés estriba no sélo en
la adquisicién de los conceptos y principios cientificos, sino en la comprension
critica de sus aplicaciones sociales y cotidianas implicitas.

En esta misma obra también plantea que el curriculo debe organizarse en
torno a las situaciones que permiten un crecimiento continuo para el individuo,
que actian como una fuerza motriz entre las condiciones objetivas e internas.
Asi, un curriculo expericencial destaca las experiencias de los alumnos en torno a
actividades propositivas, que por lo comuin adoptan la forma de proyectos. Por
consiguiente, los proyectos sirven como elementos organizadores del curriculo
y la ensefianza, y requieren una planeacion cooperativa entre el profesor y sus
estudiantes. Posner (2004) ubica en este punto la gran complejidad v 2 la vez
el mayor reto de la perspectiva experiencial de la educacion, que a su juicio
estriba en la gran demanda que plantea a las personas que tienen que tomar
las decisiones practicas sobre ¢l curriculo (el disefiador curricular, el profesar),
pues éste estd estrechamente vinculado al proceso de vida, y dos individuos no
pueden (ni deben) vivir Io mismo. Es decir, se plantea ¢l reto de la escuela para
todos, que atienda las necesidades de los distintos alumnos en un entorno ca-
racterizado por la diversidad, v que en ese sentide logre adecuarse a la persona
que aprende.

Dewey funda la “escucla experimental” o “escuela laboratorio” que lleva
su nombre, la cual se sustenta en;

Las teorfas psicolégicas.

Los principios morales bésicos de las actividades cooperativas.

Las necesidades e intereses de los nifios y jovenes.

La aplicacién del “método del problema” (l6gico, ético y empfrico).
La experiencia centrada en los ambientes fisico y social.

El establecimiento del vinculo entre saber y saber hacer.

000000

Otra aportacién muy importante de este autor cs la definicién del pensa-
miento reflexivo come funcién principal de lainteligencia y del cual se despren-
de la ensenianza reflexiva, aspectos que Dewey plantea en Como pensamos, pu-
blicado por primera vez en 1910, corregide y aumentado en 1933. De acuerdo con
Antonio Caparrés en el prélogo de la versién castellana de esta obra, 1as ideas
sobre el pensamiento reflexivo en relacidn con el procesa educative consti tuyen
el nicleo del proyecto deweyniano sobre el proceso enscfianza-aprendizaje v el
andlisis psicoldgice que lo fundamenta.
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El concepto de reflexion en sf es complejo, y puede asumir multiples conno-
taciones segun la disciplina o perspectiva, Dewey diferenciaba el pensamiento
reflexivo del rutinario, y afirmaba que el primero deberfa constituir un objetivo
central de la educacién, Plantea asimismo Ja importancia para cl desarrollo profe-
sional de la docencia de un examen activo y persistente de parte dcl profesorado
de su propia préctica, del andlisis de sus decisiones y acciones educativas. Asi,
el pensamiento reflexivo es “el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o forma supuesta de conocimiento a la luz de los fundamentos que la
sostienen v las conclusiones a las que tiende” (Dewey, 1933/1989, p. 25). De esta
manera, la necesidad de pensar reflexivamente se ubica tanto en ¢l profesor como
en el alumno, por lo que estas ideas se aplican profusamente tanto en la ensefian-
za como en la propia formacién de los docentes.

Para Dewey, el pensamiento reflexivo es “la mejor manera de pensar”. Con-
sidera que “implica: 1) un estado de duda, de vacilacién, de perplejidad, de difi-
cultad mental, en la que se origina el pensamiento, y 2) un acto de busqueda, de
caza, de investigacién, para encontrar un material que esclarezca la duda, que
disipe la perplejidad” (op. cit., p. 28). En este sentido, el pensamiento reflexivo
conduce a la adquisicion de una actitud cientifica —reflexiva— por parte de los
alumnos. En congruencia con lo anterior, en Cdmo pensamos se establece con ma-
yor precision lo que se conoce como “el método del problema” en la ensefanza
(Brubacher, 2000}, que revisaremos en un capitulo ulterior a la luz de nuevos
planteamientus psicopedagogicos.

En la concepeién de aprendizaje experiencial estd presente el germen de una
postura constructivista, pues constituye un proceso mediante el cual se refleja la
experiencia del aprendiz y conduce al surgimiento de nuevas ideas (insights) v
aprendizajes. En su aplicacién al campo de la educacion, esta concepcion inclu-
ye un espectro amplio de significados, précticas e ideologfas (Center for Higher
Education Development, 2002).

Es asi como esta vision se reconceptualiza en buena medida y por supucs-
to con distintos matices, mediante enfoques educativos recientcs, en particular
mediante la perspectiva sociocultural de la cognicién y ensefianza situadas, y
la de la enschanza reflexiva (véanse mas adelante). En todos los casos, se com-
parte la idea de que una educacion de calidad sera la que provea apayos al
alumno o lo faculte para convertirse en una persona cada vez mds inteligente v
auténoma respecto de la direccion de su vida y de su compromise de actuacion
en la sociedad en que vive. Puede decirse que estos enfoques comparten como
finalidad educativa lo que se expresa en el concepto de desarrollo de la agencia
(agenicy). Por agencia se entiende ¢l estilo personal, la autoconfianza y el au-
tocontrol que permiten al individuo actuar tanto de una manera socialinente
aceptable como personalmente significativa” (Sizer, 1973, en Tosner, 2004, p.
99). Desde una perspectiva sociocultural, al hablar de la agencia de los alaimnos
nos referimos a la capacidad de éstos para seleccionar y recrear un conjunte de
recursos culturales a los que tienen acceso para utilizarlos de manera creativa
en sus interacciones cotidianas en el seno de la comunidad escolar. Es decir, este
concepto hace referencia a una diversidad de acciones mediadas y formas de
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participacidn social que son fomentadas o permitidas en el contexto o comuni-
dad educativa de pertenencia (Wertsch, 1995).

Por otra parte, hay que reconocer que a pesar de su enorme potencialidad y
de la vigencia del legado de la educacién progresista y experiencial, atin no se
logra transformar de raiz la educacién en un sentido amplio, ni en la direccién
que ésta plantea. Aunque se han incorporade muchos de sus planteamientos y
metodologias al discurso y la practica en las instituciones escolares, continda
presente el reto de un cambio real de paradigma educativo. Pero al mismo tiem-
Po, y para el caso dc todas las perspectivas que se revisan en este texto, es posi-
ble encontrar trabajo de investigacion, proyectos y experiencias de reconocida
solidez, aunque su alcance y duracién sean muy variadas.

Para el caso de la ensefianza experiencial, puede mencionarse el cldsico es-
tudio conocido como “Estudio de los ocho afios” (Eight-Year Study), que a juicio
de Posner (2004) es uno de los mds importantes y exitosos en la historia de la
educacién estadounidense. En dicho estudio, realizado en los afios treinta del
sigio pasado, se compararon cerca de 1 500 estudiantes de secundaria-preparato-
ria (high school) pertenecientes a 30 escuclas experimentales, donde la ensefianza
se basaba en la educacién progresista deweyniana, versis un nimero igual de
estudiantes de escuelas tradicionales. Los profesores y estudiantes desarrollaban
directa y cooperativamente el curriculo de cada escuela experimental, por lo que
ninguno cra estrictamente igual. Se realizé un seguimiento con estos estudian-
tes durante ocho afios, incluse sus afios en la universidad (en el nivel college).
Los resultados mestraron que los estudiantes provenientes de las escuelas cuvo
curriculo se basaba en los principios deweynianos bdsicos del aprendizaje expe-
riencial mostraron avances en su desempefio académico un poce superiores en
la universidad en comparacion con sus pares provenientes de escuelas tradicio-
nales, pero sus ventajas mas significativas se encontraron en el drea de desarrollo
personal, en pensamiento, toma de iniciativas respecto de su propia vida y en
ajuste social.

A partir de las ideas de Dewey se desarrollaron diversos modelos de apren-
dizaje experiencial. La mayorfa son ciclicos y tienen tres fases bdsicas: la concep-
tualizacion de una experiencia o situacién problema; una fase reflexiva, en la
que el aprendiz realiza importantes aprendizajes con apoyo en dicha reflexion;
y una de prueba, en la que los aprendizajes recién logrados se integran en el
marco conceptual del alumno y pueden conducir a nuevos problemas o expe-
riencias, y en este sentido, el proceso ocurre en realidad en espiral, pues al final
se arriba a una reconstruccion del conocimiento (véase la figura 1.1). Con poste-
rieridad veremos la aplicacién de este ciclo en la llamada ensefianza reflexiva.

DONALD SCHON Y LA FORMACION A TRAVES
DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Mas adelante, Donald Schon (1992) retomard el pensamiento de Dewey para
destacar la importancia de la preparacién o formacion en v para la prictica, don-
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Ficura 1.1 El cicla del aprendizaje experiencial.

de el énfasis se sitda en “aprender haciendo”, 1a reflexion sobre la accién y lo
que llama el arte de la buena tutoria. Schin, quien ha realizado importantes
estudios sobre la formacién de los profesionales para desentrafiar como se con-
vierten en expertos, afirma lo siguiente:

Los estudiantes aprenden mediante la prictica de hacer o cjecutar aquello en lo
que buscan convertirse en expertos, v se les avuda a hacerlo asi por medio de otros
pricticos mds veteranos que —de nuevo con la terminologia de Dewey— les inician
cn las tradiciones de la prdetica... {op. cif., p. 29).

El autor considera que aprender haciendo es una forma de iniciacidn disci-
plinada al plantcamienta y resolucion de problemas de produccian y actuacion,
tal comoocurre en los talleres de arquitectura, en los conservatorios o on el prade-
ticum de lps profesionales de la medicina o la psicologia clinica. Considera que
lareflexitn es un proceso de encuadre, exploracion y estructuracion de problemas
dentra de un contexto profesional determinadn. Hay que resaltar que, si bien su
teorizacién e investigaciones se ubican en la educacién universitaria y profesio-
nal, Schon aporta concepeiones importantes, como la reflexién sobre la accién o
la préctica, y destaca la funcién tutoral del docente, aspectos que con sus debidos
matices se indagan en otros contextos y niveles educativos, como la educacion
media superior y tecnolégica (Mendoza, 2004), o en los denominados cursos pro-
vectuales {enfocados en el disefio de proyectos de aplicacion profesional) de la
carrera de disefio {Neve, 2005) en instituciones mexicanas,
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Schoin se pronuncia en contra de lo que llama la racionalidad técnica deri-
vada de la filosoffa positivista, la cual postula que los profesionales resuelven
problemas instrumentales bien estructurados mediante la aplicacién rigurosa
de las teorias y técnicas que se detivan del conocimiento cientifico. Por el con-
trario, los problemas que enfrentan los profesionales en situaciones reales se
ubican en lo que denomina “las zonas indeterminadas de la préctica”, que se
caracterizan por la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores. Es
decir, los problemas relevantes que sc enfrentan en ¢l mundo profesional, y en
general en los escenarios de la vida real, constituyen situaciones poco definidas
0 estructuradas, y @ menudo plantean dilemas de diversa indole (de desarrollo
tecnoldgico, ambientales, éticos, politicos, econdmicos).

De manera similar a Dewey, Schon afirma que es el profesional mismo
quien debe definir la problematica a partir de su propia construccion de la si-
tuacién que enfrenta. Asf, los profesionales enfrentan de continue situaciones
de incertidumbre y conflicto de valores, y 1o que sucede es que cada situacién
problemitica termina por ser un caso tinico, por lo que ¢l intento de resolverla
mediante una respuesta téenica centrada cn los medios v sin fines claros, re-
sulta inapropiada e insuficiente. De esta manera manificsta su preocupacion
por la falta de conexion entre el conocimiento profesional que se ensefia en
las escuelas y las competencias que se les exigen a los practicos en el terreno
de la realidad: “sabemos cémo ensefiar a la gente a construir barcos, pero no
a resolver la cuestién de qué barcos construir”, o, dicha de otra manera, “lo
que méds necesitamos es ensefar a nuestros estudiantes a tomar decisiones en
condiciones de incertidumbre, pero esto es precisamente lo que no sabemos
cémo ensefiar” (cit. Schén, 1992, pp. 23-24}. Por otra parte, considera un gran
error pensar que lo que tenemos que hacer es ensciar a los alumnos teorias
y tecnicas, y esperar que las apliquen cuando enfrentan un escenario real. En
atras palabras, la preocupacion del autor también se centra en la ruptura de la
escuela con la vida.

De acuerdo con Schiin, debe reconocerse que el aprendizaje del alumno no
se da tan sélo porque el profesor le transmite una serie de saberes teéricos o re-
glas predeterminadas, ni tampoco porque le proporciona instrucciones de cémo
hacer las cosas. Es necesario que se dé un didlogo entre ambos (docente-tutor y
alummno-practicante), que se caracteriza por tres aspectos (Schén, 1992):

a) Tiene lugar en el contexto de los intentos del practicante por intervenir en
una situacién real y concrety;

b) utiliza lu mismo acciones que palabras, y

¢) depende de una reflexion en la accién reciproca.

En realidad, se da un proceso en que se avanza (no siempre en linea ascen-
dente} hacia la convergencia de significados y hacia un aumento de la capaci-
dad del alumno en la direccién de lo que él y su tutar consideran una forma de
intervencién o actuacion competente. Ello ocurre poco a poco, por la via de la
combinacién de una serie de procesos del decir/escuchar con el demostrar/
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imitar, los cuales son procesos de aprender hacdiendo y de construccion selectiva
de situaciones y soluciones. La demostracién, la imitacién o los intercambios
comunicativos ticnen que set reflexivos. En palabras del propio Schon (1992, p.
113): “cuando tutor y alumno coordinan el demostrar y el imitar, el decir y el es-
cuchar, cada proceso constitutivo llena vacios de significado inherentes al otro.
Las demostraciones y descripciones del tutor, los esfuerzos del estudiante en
su tarea y las autodescripciones, las comparaciones del proceso 'y del producto,
proporcionan el material para la mutua reflexion en la accion”.

Existen cuatro constantes en la reflexién practica propuesta por Schin que
hay que tomar en cuenta al examinar la actuacién de los alumnos o de los pro-
fesionales en formacion, asi como de sus docentes-tutores:

© Los medios, lenguajes vy repertorios con que los profesionales/docentes
describen la realidad y llevan adelante determinadas acciones.

© Los sistemas de apreciacién con que centran los problemas, para la evalua-
cion v para la conversacion reflexiva.

© Las teorfas generales que aplican a los fenémenos de interés.

© Los roles en los que sittian sus tareas y mediante los cuales delimitan su
medio institucional.

La propuesta de la formacitn de los profesionales como practicos reflexivos
corre en paralelo con otras propuestas de ensefianza reflexiva y coineide con
los autores de la cognicién situada en que los estudiantes, para convertirse en
expertos, requicren en frentar problemps auténticos en escenarios reales.

Como apoyo a la actuacidén y a la formacién docentes, la reflexion sobre la
ensefianza puede cumplir uno o varios de los siguientes propositos:

© Deliberar acerca de la ensefianza, obtener informacién sobre lo que se hace y
c6mo se hace.

© Dirigir la ensefianza de manera propositiva, de modo que la reflexion se con-
vierta en una forma de mediacién instrumental de la accion.

© Transformar las practicas de ensefianza en la medida en que la reflexion pro-
picie una reconstruccién personal o colectiva de la docencia.

Con la integracion de diversos autores (Dewey, 1989; Diaz Barriga, 2002
Henderson, 1992; Reed y Bergemann, 2001; Schon, 1988, 1992; Smyth, 1989: Villar,
1995} se caracteriza a la ensedanza reflexivn como aquella que:

0 Atiende el desarrollo pleno de las capacidades de la persona (protesores y
alumnos}, tanto en las esferas cognitiva como afectiva, moral y social,

© Promueve el desarrollo de capacidades que permiten un andlisis critico tanto
de los contenidos curriculares como de las situaciones précticas que se enfren-
tan en torno a los mismos.

© Desarrolla competencias individuales y sociales de razonamiento 10gico, jui-
cios ponderados y actitudes de apertura.
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© Privilegia los procesos de construccion reflexiva del conocimiento en situa-
ciones de experiencia cotidiana por encima de la apropiacion memoristica,
acritica v descontextualizada de éstos.

© Presta atencién especial a la comprension de los intereses, valores y contra-
dicciones en los contenidos y las practicas de ensefianza, y en general a los
fenémenos curriculares y educativos que afectan al profesor y sus alumnos.

Enla figura 1.2 se presenta una representacion grafica que sirve para clarificar
la dindgmica de un ciclo de enscianza reflexiva, donde se define al profesor como
practico reflexivo, en la acepcion de Donald Schon. La propuesta integra las fases
y formas de accién que proponen Smyth (1989), Diaz Barriga (2002), y Reed y
Bergemann (2001). El proceso de reflexion del profesorado ocurre en relacion con

Experiencia
enel aula ;

Y

aceion
Seieccitn :
¢£si#tuacion problema...? «

Reconstruccion

Descripclén
4cdma puedo mejorar i Qué ha':go___?
mi ensefianza? ¢
N it oroblematizacion
gznel::‘c:on de la practica
planes e docente

innovaciones

Valoracién Andlisis
£Qué consecuencias...? | £qué significa...?

_ ‘ . e

teorizacion y
sistematizacion

Fisura 1.2  Foses de un ciclo de ensefionza reflexivo.
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la ensefianza que imparte en el aula, y transcurre en una serie de fases, las cuales
no deber verse de manera lineal. Las formas de accién que se derivar del proceso
reflexivo de un docente se enfocan a dilucidar las situaciones-problema relevantes
para él y sus alumnos en su espacio de ensefianza, y a plantear respuestas innova-
doras y pertinentes para atenderles. Vale la pera rotar que el punto de partida es
la observacién de lo que ocurre en el aula y la comunidad educativa: la experien-
cia vivida por los actores.

1. Seleccién  En primera instancia, los docentes reflexionan sobre lo que acon-
tece en su espacio de aula y buscan identificar la o las situaciones-problema mas
importantes que se pretende atender. Asf, los docentes responden una primerain-
terrogante: “;Cudl es la situacién problema?”, y en ese sentido necesitan allegarse
la informacién o evidencia que les permita caracterizar dicha situacién.

2. Descripcién Los profesores responden la interrogante ”;Qué hago?” a fin
de describir su préctica, hacerla consciertte, accesible, v revelar su significado en
estrecha relacion can la situacion problema de interés. Esto posibilita, en un mo-
mento posterior, problematizar su ensefianza y hacerla susceptible al cambio. El
profesor requiere ubicar su propia actuacién er relaciér con las actuaciones de los
demds actores involucrados y en funcion del contexto de ensefianza especifico en
que se ubica; por ello es muy importante que, al describir qué hace, reflexione en
interaccidn con quiéres, cudndo y donde lo hace.

3. Andlisis Aqui la cuestion orientadora de la accion es " ;Qué significa esto?”, y
el docente se enfrenta a los porqués v comos de su practica como enseflante. En este
punto es donde los docentes desvelan sus propios principios pedagdgicos, sus
teorfas subjetivas o implicitas de la ensefianza, sus creencias de sentido comin e
incluse sus valores y sentimientos.

4, Valoracién En esta fase los profesores desean explicar, constatar y confrontar
sus ideas y précticas en el contexto educativo y curricular que les es propio. La
cuestién central es determinar “;Qué consecuencias o efecto ha tenido mi actua-
cién?” El profesor interpreta los sucesos mds importantes y autoevalia la efectivi-
dad de su actuacién docente, sin olvidar las facilidades y restricciories del contex-
to ni los resultados logrados con sus alumnos. Es un buen momento para valorar
criticamente las propias metas, valores y filosoffa educativa con lo que se plantea
desde el proyecto curricular y la institucion educativa.

5. Reconstruccién Esta fase culmina el ciclo reflexivo, y aunque en cierta forma
esta presente a lo largo de las demds, se centra en la cuestion “;Como podria hacer
las cosas de manera diferente?”, por lo que se orienta a la generacién u optimi-
zacion de una configuracion innovadora de la ensefianza. La reconstruccion im-
plica una reestructuracién y transformacién de la ensefianza, pues los profesores
recomponen, alterar o transforman sus supuestas y perspectivas sobre su propia
accion, y adoptan un ruevo marco. La reconstruccidn puede centrarse tanto en
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las acciones como en los argumentos que las justifican, es decir, puede recons-
truirse tanto el pensamicnto como la practica de los ensefiantes, el ver y el hacer.
Es importante que los profesores se fijen nuevas metas en su ensefianza y puedan
desarrollar nucvas estrategias docentes situadas en su contexto, y fundamentadas
en la informacién y evidencia recuperada en su propia aula.

El lector seguramente habré notado el paralelismo entre esta representacion
del ciclo de ensefianza reflexiva con la explicacién del proceso de aprendizaje
experiencial ilustrado de la figura 1.1. En ambos casos, ya sea que hablemos
del profesor o del alumno, se plantea una reflexion continua sobre la prdctica
0 la experiencia en condiciones reales, una actividad constructiva en torno a la
problemitica o reto que representa dicha experiencia y una actuacién orientada
a trascender dicha experiencia mediante su reconstruccién y el enfrentamien-
to de nuevas situaciones. Otra manera de entender este proceso es concebir al
profesor como aprendiz permanente de la profesién docente, es decir, como una
persona que de manera continua replantea su docencia y aprende formas inno-
vadoras de afrontarla. Por lo anterior, el enfoyjue de la reflexidn sobre la practica
docente, o de la enseftanza reflexiva, es hoy en dia uno de lvs mds empleados en
los procesos de formacién de profesores.

LA METAFORA EDUCATIVA
DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIOCULTURAL

César Coll (2001) considera como fuentes principales de la vision constructivista
de los procesos de enseflanza y aprendizaje escolares a distintos planteamientos
derivados de la psicologfa genética, del cognoscitivismo y de la teorfa sociocul-
tural, pero al mismo tiempo identifica diversos paradigmas psicoeducativos de
un nivel o estatuto mds local, como seria el paradigma de la cognicién situada.
Hay que reconocer, como lo hace este autor, que, cuando planteamos el proble-
ma del constructivisme v la educacion escolar, ni hablamos siempre de lo mismo
i lo hacemos desde In misma perspectiva epistemoldgica. En este libro el interés se
centra en la explicacion de las visiones sociocultural y situada, pero existe una
diversidad de textos donde se contrastan las diversas posturas que confluyen
en el constructivismo psicologico y educativo, que dan cuenta de los debates
actuales en el campo {véase Baquere et al,, 1998; Coll, 2001; Herndndez, 1998;
Rodrige y Arnay, 1997). Por otra parte, también hay que aclarar que al interior
de las versiones sociales del constructivismo se reconocen diversas posturas
cuyas tesis tampoco conforman una perspectiva epistemolégica unificada ni
un mismo modo de entender ¢l fendmenoe educative (Castorina, 1998; Daniels,
2003). Asi, hay diversas interpretaciones de la teoria soctohistérica vigotskiana,
de la produccién e importancia del discurso y de las interacciones sociales en la
construccion del conocimiento, de la relacion subjetividad-intersubjetividad e
incluso del reconocimiento o negacidn del papel de la actividad y de los meca-
nismos cognoscitivos del sujeto que aprende.
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En nuestro caso intentaremos ser congruentes con la visidén constructivista
sociocultural que reconoce la importancia del funcionamiento psicoldgico en
la doble vertiente de funcionamiento intra ¢ interpsicolégico, y que entiende
al aula como contexto de ensefianza v aprendizaje. Desde esta perspectiva, la
clave de los procesos formales y escolares de ensefianza v aprendizaje reside en
las relaciones al interior del llamado tridngule interactive o tridngulo diddctico: la
actividad educativa del profesor, las actividades de aprendizaje de los alumnos
y el contenido objeto de dicha ensefanza y aprendizaje en un sentido amplio. En
la figura 1.3 se ofrece el esquema bdsico clabarado al respecto por Coll y Solé
(2001).

Asi, desde una perspectiva constructivista sociocultural, se asume que el
alumno se acerca al conocimiento como aprendiz activo y participativo, cons-
tructor de significados y generador de sentido sobre lo que aprende, y que, ade-
mads, ¢l alumne no cunstruye el conocimiento de manera aislada, sino ¢n virtud
de la mediacién de otros, y en un momento y contexto cultural particulares,
con la crientacidn hacia metas definidas (Rogoff, 1993). La interaccion dialdgica
entre el estudiante v su docente o tutor es lo que posibilita, mediante un pro-
ceso de negociacion, el paso gradual hacia la convergencia de significados: el
docente debe mostrar la virtud de saber ajustar su ayuda en funcién de los di-
ferentes contextos socioeducativos donde ensefia y de los tipos de aprendizaje
esperados {procedimentales, estratégicos, actitudinales, tedricos). Por su parte,
¢l profesor ejerce una importante funcién de mediacién entre el alumno y ¢l co-

Confenidos ?

Proceso y resultado

i @ det aprendizaje

Actividad conjunta,
discursiva y¥ no
discursiva, de

. profesor y alumnos, ¥y
Fi de alumnos entre si,
durante |a realizacion
de actividades y
tareas escolares

Actividad educativa dei | ) ] Actividad de aprendizaje
profesor | Hoo de los alumnos
(manifiesta ¥ encubierta) E (manifiesta y encubierta)

Ficura 1.3 El aulo como contexto de ensefianza y aprendizaje: un esquema bdsica.
Fuente: Coll y Salé, 2001.
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nocimiento. Entre las funciones centrales del profesor se cuentan la orientacién,
promocién y guia de la actividad mental constructiva de sus alumnos, a quienes
proporcionard una ayuda pedagégica ajustada a su competencia (Coll, 2001}

Lo anterior nos conduce a afirmar que la visitn de la docencia y la metdfora
cducativa que acompanan al paradigma constructivista de orientacion sociocal-
tural difiere de la de otros paradigmas psicoeducativos, algunos de ellos incluso
identificados como constructivistas. De esta manera, cada paradigma psicoedu-
cativo plantea fines educativos, un deber ser de la ensefianza y una forma de
concebir al aprendizaje, asi como de delimitar el papel y funciones sociales y
pedagégicas del docente o del mismo alumno.

A fin de contrastar los principales paradigmas psicoeducativos en lo que
se refiere a la concepcién o metdfora educativa que los sustenta, v en este caso
para dimensionar la explicacion sociocultural, se elabord el cuadro 1.1, don-
de se sintetizan los rasgos principales que definen fa concepcion de alumno,
profesor, cnsefanza y aprendizaje que postulan dichos paradigmas (Herndn-
dez, 1998; Diaz Barriga v Herndndez, 2002}, Seguramente ¢l lector encontrara
divergencias entre los distintos enfoques, pero al mismo Hempo coincidencias
o una mayor cercania entre algunos, presumiblemente entre aquéllos de corte
constructivista.

Cen el proposito de tender puentes entre la perspectiva reflexiva que antes
revisamos y la postura constructivista, podemos decir que existen algunas
coincidencias. En opinidn de Henderson (1992), un profesor reflexive adopta
un enfoque constructivista en su ensefianza puesto que, ademads de preocuparse
por el contenido académico o por las habilidades bdsicas que tienen que de-
sarrollar los alumnos, se pregunta a sf mismo por la manera en que aprenden
los alumnos, por la relacién entre lo que trata de ensefiar con los intereses y
experiencias personales de éstos. Un profesor reflexivo adopta una perspectiva
constructivista en la medida en que es consciente de que no basta con que el
alumne memorice bajo coercidn, sino de que es nejor estimular la participacién
activa y la motivacién por aprender. Al poner esta teoria en practica, el profesor
requicre articular en su ensefianza la materia que imparte con las caracterfsti-
cas, antecedentes, necesidades e intereses de los alumnos, asi como conecer sus
propias necesidades, creencias y valores sobre [a ensefianza. De esta mancra,
en el procese de prepararse para ser un profesor constructivista, el docente se
convierte a la vez en un estudiante de su propia forma de ensefar, es decir, en
alguien que indaga y reflexiona sobre su propia practica como ensefante.

Es evidente que la adopcion de la metédfora sociocultural implica una ruptu-
ra con la ensefianza tradicienal que asume aun modelo de comunicacicn transmi-
sivo-receptivo, donde el conocimicnto —acabado e inerte— se transmite desde
los profesores o las tecnologias hacia los aprendices. En este modelo, “aunque
la mayoria de los estudiantes en la mayor parte de las instituciones educativas
no ticne ¢l desco, necesidad o intencién mediada personalmente de aprender lo
que les transmiten sus profesores, tienen que someterse a si mismos a ‘adquirir’
lo que los profesores les dicen, debido a que, presumiblemente, los profesores
saben mas” (Jonassen y Land, 2000, p. iv). No obstante, la aproximacidn socio-
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Una ensefianza enfocado o lo exposicidn - recepcidn de conteridas

inertes canduce o los estudiantes al aburrimiento y lo pasividad.

cultural a los procesos de ensefianza y aprendizaje representa una nueva vision
ontoldgica y epistemoldgica, en el sentido de que plantea que aprender no es un
proceso de transmision-recepcidn, sino de construccidn mediada de significados.

En palabras de estos autores, las teorias que plantean el aprendizaje como
una construccion de significados e incluyen las concepciones constructivista,
sociocultural y situada, coinciden en que

el aprendizaje es una préictica constructiva, propositiva, intencional, activa y cons-
eiente, que incluye actividades reciprocas que implican intencidén-accién-reflexién
{op. cit., p. v).

La concepcidn anterior coincide con los planteamientos neovigotskianos
que afirman que los humanos somos distintos a los primates en nuestra capa-
cidad de articular una intencién y planear propositivamente cémo actuar en
consecuencia; ademas, interactuamos con otros humanos y con artefactos en
el mundo, y de manera natural y continua tratamos de dar sentido a dichas
interacciones. De esta manera, se rechaza la vision dualista de que la mente y el
comportamiento son entes separados. Por el contrario, la mente, la conducta, la
percepcidn, los afectos y la accidn integran un todo.

A partir de esta concepcion del aprendizaje como actividad consciente giita-
da por intenciones y reflexiones, enlistamos algunos planteamientos centrales
de la concepcidn sociocultural.

1. No poedemos considerar el conecimiento al margen del contexto y de las
interacciones en que se construye. La construccion de significados es un
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proceso de negocincidn social entre los participantes en una actividad deter-
minada. Por ello también puede decirse que el aprendizaje es un proceso
dialégico, un proceso de negociacidn tanto interno como social.

2. En relacién con el locus de la construccion de significados, éste no se en-
cuentra sélo en la cabeza o enla mente del que aprende. Aungue se reconoce
que los humanos somos los Gnicos "“procesadores de informacién” que po-
demos de mancra intencionada y autodirigida construir significados a par-
tir dc la experiencia, para la vision sociocultural resulta mas relevante que
esto es posible en la medida en que participamos en comunidades de discurso
y prdctica que influyen en nuestros congcimientos, creencias v valores.

3. El conocimiento y la actividad cognitiva se encuentran distribuidos en la
cultura y en la historia de¢ su existencia, y estdn mediados por las herra-
mientas que emplean.

4. Esto implica la adopcion de un enfoque de cognicion distribuida, el cual afir-
ma que la cognicién se distribuye entre los individuos, se¢ construye so-
cialmente para lograr objetivos comunes en una cultura; va mds alld del
individuo, surge de la actividad compartida.

5. El aprendizaje se sitda en un contexte determinado; depende de las opor-
tunidades y restricciones que éste ofrece. La cognicion es situada, pues el
aprendizaje implica cambios en las formas de comprension y participacion
de los sujetos en una actividad conjunta que ocurre en un contexto determi-
nado. Por consiguiente, debe adoptarse un modelo de aprendizaje y ensefian-
za sifuados, que revisaremos a continuacién,

LA El}lSEﬂANZA SITUADA CENTRADA
EN PRACTICAS EDUCATIVAS AUTENTICAS

El paradigma de la cognicidn situada representa una de las tendencias actuales
mids representativas y promisorias de la teorfa sociocultural v de la actividad
{Danicls, 2003), por lo que torma como referencia original los escritos de Lev Vi-
gotsky (1986; 1988) y de autores comoe Leontiev (1978) y Luria (1987). De acuerdo
con Hendricks (2001), 1a cognicion situada asume diferentes formas, principal
v directamente vinculadas con conceptos como “aprendizaje situado”, “comu-
nidades de prdctica” y “participacion periférica legitima”, que aparecen en las
obras de Jean Lave y Etticne Wegner (Lave y Wegner, 1991; Lave, 1991a, 1991b;
Wegner, 2001), asi como con ¢l aprendizaje cognitivo {caguitive apprenticeship),
0 aprendizaje artesanal, propuesto por Barbara Rogoff (1993). En ¢l terreno de
la aplicacion instruccional, destacan ¢l modelo de la ensefianza recfproca (Pa-
lincsar y Brown, 1984), la construccion colaborativa del conocimiento, las comu-
nidades de aprendizajc y la alfabetizacion tecnoldgica (Scardamalia y Bereiter,
1991; Daniels, 2003).

No obstante que para muchos de los autores la cognicion situada es la al-
ternativa opuesta a la tcorfa computacional del procesamicnto de informacian,
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Aprender y hacer son accianes
inseparables. Los alumnas requieren

oprender en el cantexta per?inenfe,

hay distintos intereses en los investigadores de este campo, desde una orien-
tacién sociocultural v antropolégica, pasando por las perspectivas ecolégica y
semiGtica, hasta el estudio de los procesos de cognicién en diferentes planos
sociales. En este texto nos centraremos en los autores que sostienen que el cono-
cimiento es situado, porque s pare y producto de la actividad, el contexto y la cultura
en gite se desarrolla y utiliza.

De acuerdo con Baquero (2002), desde la perspectiva situada (situacional
o contextualista, como le llama este autor), el aprendizaje debe comprenderse
como un proceso multidimensional de apropiacién cultural, pues se trata de
una experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la accion. Se
destaca la importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje y se
reconoce que el aprendizaje escolar es ante todo un proceso de enculturacion
mediante el cual los estudiantes se integran de manera gradual en una comuni-
dad o cultura de practicas sociales. En esta misma direccion, se comparte la idea
de que aprender y hacer son acciones inseparables. En consecuencia, un principio
nodal de este enfoque plantea que los alumnos (aprendices o novicios) deben
aprender en el contexto pertinente.

Esto implica que el individuo (en este caso quien aprende, el alumno) deja
de ser Ja unidad de andlisis de la explicacién psicoldgica, en el sentido de que
sus posibilidades educativas no recaen s6lo en su capacidad individual, sino
que se destaca la potencialidad de las situaciones educativas en que participa,
en términos de las posibilidades y restricciones que ofrecen para promover su
desarrollo. De esta manera, la unidad de andlisis se convierte en la actividad de
las personas en contextos de prdctica determinados.
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No debe creerse que al hablar de cognicion situada sélo se abarca el caso
de aprendizajes concretos en situaciones muy localizadas o restrictivas, o que
se excluye al pensamiento complejo o a la capacidad de transferir lo aprendido.
Por el contrario, Jean Lave (1991, p. 84} aclara el término de cognicidn situada de
la siguiente forma:

Situado [...] no implica algo concreto ¥ particular, o no generalizable ¢ no imagina-
rio. Implica que una determinada prdctica social estd interconectada de miltiples
maneras con otros aspectos de los procesos sociales on curso dentro de sistemas de
actividad en muchos niveles de particularidad y gencralidad.

En sintesis, esta postura afirma que todo conocimiento, producto del apren-
dizaje 0 de los actos de pensamiento o cognicién puede definirse como situa-
do en el sentido de que ocurre en un contexto y situacién determinada, y es
resultado de la actividad de la persona que aprende en interaccién con otras
personas en el marco de las précticas sociales que promueve una comunidad
determinada.

Los tedricos de la cognicidn situada parten de una fuerte critica a la manera
como la institucion escolar intenta promover el aprendizaje. Consideran que en
buena medida el fracaso de las instituciones educativas reside en que se intenta
ensefar un conocimiento inerte, abstracto y descontextualizado de las situacio-
nes en que se aprende y se emplea en la sociedad. Debido a lo anterior, lo que se
ensefia en las aulas alberga una escasa motivacion para los alumnos, y se conci-
be como poco comprensible y apenas ttil (Diaz Barriga y Herngndez, 2002).

En un articulo ya cldsico sobre la cognicién situada, Brown, Collins y Du-
guid (1989, p. 34) postulan que una ensefianza situada es la centrada en practicas
educativas guténticas, en contraposicion a las suceddnens, artificiales o carentes
de significado. No obstante, en las escuelas se privilegian las practicas educati-
vas suceddneas o artificiales, donde se manifiesta una ruptura entre el saber qué
(know what) y el saber codmo (know how), y en donde el conocimiento se trata
como si fuera neutral, ajeno, autosuficiente e independiente de las situaciones
de la vida real o de las prdcticas sociales de la cultura a que se pertenece, Por su
parte, las prdcticas educativas auténticas requieren ser coherentes, significati-
vas y propositivas, y pueden “definirse tan sélo como las practicas comunes de
la cultura”. De esta manera, las précticas auténticas constituyen el extremo de
un continue cuyo polo opuesto son las practicas sucedéneas.

Puesto que, desde una visién vigotskiana, el aprendizaje implica el enten-
dimiento e internalizacién de los simbolos y signos de la cultura y grupo social
a que se pertenece, los aprendices se apropian de las prdcticas y herramientas
culturales mediante la interaccién con miembros mds experimentados; de ah{
la importancia en esta aproximacion de los procesos de andamiaje por parte del
ensefiante y los compafieros, la negociacién mutua de significados y la cons-
truccién conjunta de los saberes. Asi, en un modelo de enscefianza situada, resal-
tardn la importancia de la influencia de los agentes educativos, que se traducen
en practicas pedagdgicas deliberadas, en mecanismos de mediacién y ayuda
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ajustada a las necesidades del alumno y del contexto, asi como de las estrategias
que fomenten un aprendizaje colaborativo o reciproco. Lo anterior implica que
en la toma de decisiones pedagogicas y didéacticas {delimitacion de intenciones,
seleccion y tratamiento de contenidos, prevision de estrategias docentes y para
el aprendizaje, mecanismos de evaluacidn, entre otros) juega un papel protags-
nico la consideracién de las situaciones reales en las que el sujeto ha recreado,
recrea o deberd recrear el conocimiente que habrd de adquirirse en el escenario
escolar (Rigo, 2005). Visto asi, la idea de una ensefianza situada encuentra justi-
ficacién en criterios como la relevancia social de los aprendizajes buscados, en la
pertinencia de €stos en aras del facultamiento o fortalecimiento de la identidad
y la agencia del alumno, en la significatividad, motivacién y autenticidad de las
précticas educativas que se disefian, o en el tipe de participacion o intercambios
colaberativos que se promueven entre los participantes,

Cabe mencionar que, en contraposicién al individualismo metodolégico
que priva en la mayor parte de las teorias del aprendizaje o del desarroilo, la
unidad bésica de andlisis en esta perspectiva no es el individuo en singular
ni los procesos cognitivos o el aprendizaje “en frie”, sino la accidn reciproca, es
decir, la actividad de las personas que actiian en contextos determinados, De
esta manera, una situacion educativa, para efectos de su andlisis ¢ intervencion
instruccional, requiere concebirse como un sistema de actividad, donde los
componentes por ponderar incluyen, de acuerdo con Engestrém {en Baquero,
2002):

El sujeto que aprende,

Los instrumentos que se utilizan en la actividad, sobre tedo los de tipo se-
miotico.

El objeto por apropiarse u objetive que regula la actividad (saberes y conte-
nidos),

Una comunidad de referencia donde se insertan la actividad y ¢l sujeto.
Normas o veglas de comportamiennto que regulan las relaciones sociales de esa
comunidad.

Reglas que regulan la division de tarcas en la misma actividad.

Desde la perspectiva del sujeto que aprende, la adopcion de un enfoque
de ensenanza situada recupera y amplia algunos de los principios educativos
del constructivismo y la teorfa del aprendizaje significativo. Por principio de
cuentas, el punto de partida de la ensefianza seguird siendo lo que el educando
realmente sabe, puede hacer y desea saber, asi como la intencién de que las
experiencias educativas aborden mejor sus necesidades personales. Al mismo
tiempo, se enfatizardn la btisqueda del sentido y el significado en torno a los
contenidos que se han de aprender. Pero al mismo tiempo, se establece la im-
portancia que tiene el uso funcional v pertinente del conocimiento adquirido en
contextos de practica apropiados, pero sobre todo la sintonfa de dicho conoci-
miento con la posibilidad de afrontar problemas y situaciones relevantes en su
entorno social o profesional.
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En el apartado anterior planteamos la metdfora educativa que sustenta a
diversos paradigmas psicoeducativos. De acuerdo con Wilson y Meyers (2000),
tradicionalmente se piensa que lo central en el aprendizaje es la adquisicién de
algo, una competencia, habilidad o eapacidad, y que, en funcidn de lo exitoso
de dicha adquisicion individual, se juzga o valora al aprendiz. Sin embargo, los
tedricos de la cognicion situada operan en el plano de una metdfora diferente,
la de la participacion en comunidades de prdctica auténtica, donde se destaca la
colaboracién, la pertenencia v la posibilidad abierta de cambio y aprendizaje
continuos.

En estrecho vincule con dicha metafora educativa, se encaminan los es-
fuerzos en ¢l disefio de la instruccion, el cual debe enfocarse en la creacién dc
ambientes de aprendizaje que propicien la participacién de los actores en activi-
dades de valor innegable para los individuos y sus grupos o comunidades de
pertenencia. Asi, dicho disefic de la instruccion debe prestar atencion especial
a las actividades de comunicacion entre los actores, a su facultamiento y a la
construccién de su identidad, a la comprensién y resguarde de los significados
v diferencias culturales, a un use inteligente y propositivo de herramientas y
artefactos, v, por supuesto, a las interacciones entre los aspectos anteriores que
potencian determinadas formas de participacién o interaccién educativa. En el
cuadro 1.2 se encuentra una sintesis de los principios de la cognicién situada
relacionados con el disefio instruccional de ambientes de aprendizaje (Wilson y
Meyers, 2000). Se espera que un ambiente de aprendizaje se caracterice por su
flexibilidad, en términos de su apertura a roles e identidades por parte de los
actores, lo que contribuye a la apreciacién de multiples perspectivas y a una
erientacion para la indagacién en su sentido amplio.

Las ideas anteriores guardan similitud con la propuesta de la formacién
en la prdctica reflexiva de Schén, en relacién con el disefio de la ensefanza y
con el rol del docente o del disefiador instruccional. Desde la perspectiva de la
racionalidad técnica, el disefio de la ensefianza consiste en un procedimiento
basado en reglas técnicas, segun el cual los planes, por lo general definides por
el experto (el disefiador, el profesor), preceden a la accidn y sc intenta siempre
ajustar ¢! plan ideal al minimo posible de desviaciones. Por el contrario, desde
una perspectiva interaccionista, propia de los enfoques que revisamos —ex-
periencial, reflexivo y situado—, se considera que lo que hacen las personas
es producto de sus propias interacciones, y, si bien sus representaciones guian
la accién, no la controlan ni restringen. De esta manera, los actores continua-
mente reinventan, crean y ajustan sus propdsitos, representaciones y acciones,
por lo que el proceso instruccional termina por ser en la préctica inventivo y
tnico.

Por ello es que el rol del docente o del disefiador instruccional requiere un
acercamiento y comprension desde el interior dela comunidad de aprendices, asf
como el empleo de la reflexion y observacién participante en el grupo. De esta
forma, el disefic de la instruccidén requiere una metodologfa de disefio partici-
pativo v la posibilidad continua de redisenar las practicas educativas con los
actores mismos vy en funcidn de ellos.
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En relacién con el tipe de metodoelogfas de ensefianza o tecnologias educa-
tivas que serian congruentes con los enfoques revisados, valen la pena varias
precisiones: la primera es que no pueden prescribirse a priori ni formas de ha-
cer ni artefactos técnicos, y que es indispensable no sélo la comprensién de la
comunidad de aprendices a que antes hacfamos referencia, sine la clarificacion
del sentido v propésito de los aprendizajes que se busca promover, Elle implica
entender la forma de relacionarse, de aprender y de pensar que se enfrenta, y
la direccién de la transformacién que se pretende propiciar. En particular, tal
comoe ya se menciond, es necesario trabajar en torno a précticas educativas au-
ténticas, en el sentide dado a este término.

De acuerdoe con Derry, Levin y Schauble (1995), desde la perspectiva socio-
cultural la autenticidad de una practica educativa se determina segun ¢l grado
de refevancia cultural de las actividades en que participa el estudiante, asi como
el tipo y mivel de actividad social que éstas promueven. Para estos autores, las
practicas educativas que satisfacen en un nivel alto los criterios anteriores in-
cluyen el andlisis colaborativo de la informacion o contenidos de aprendizaje,
las simulaciones situadas y el aprendizaje in situ, es decir, el que se desarrolla en
escenarios reales, donde los alumnos realizan actividades auténticas. Por el con-
trario, actividades como lecturas individuales y descontextualizadas, o la reso-
lucidn de ejercicios rutinarios con datos o informacién inventada, tienen el mas
bajo nivel de actividad social y de relevancia cultural. Por su parte, Hendricks
(2001) propone que, desde una vision situada, los educandos deben aprender
al participar en el mismo tipe de actividades que enfrentan los expertos ¢n di-
ferentes campos del conecimiento, con la salvedad de que éstas deben ajustarse
pedagdégicamente a sus grados iniciales de competencia.

Paradgjicamente, en la cultura escolarizada con frecuencia se intenta hacer
un simil de las pricticas o actividades cientifico-sociales que realizan los exper-
tos, y se pretende que los alumnos piensen o actiien como matemdticos, bidlo-
gos, historiadores, etc. Sin embargo, la ensefianza no transcurre en contextos
significativos, no se enfrentan problemas ni situacienes reales, no hay tutelaje,
ni se promueve la reflexion en la accién, ni se ensefian estrategias adaptativas y
extrapelables. A manera de ilustracién, algunos estudios revelan que la mancra
en que las escuelas ensefian a los alummnos a emplear los diccionatios, los mapas
geogrdficos, las férmulas matematicas o los textos historicos distan mucho de
como lo hacen los especialistas o expertos en estos campos (véase Brown, Co-
llins v Duguid, 1989; Hendricks, 2001; Daniels, 2003). En tode caso, habria que
remarcar que el conocimiento del experto, a diferencia del que posee el novato,
no dificre sélo en la cantidad o profundidad dc la informacién que se posee,
sino en su cualidad, pues es un conocimiento profesional dinamico, autorregu-
lado, reflexivo y estratégico.

La nocidn de practica auténtica se vincula al aprendizaje significativo. Las
précticas cducativas auténticas potencian ¢l aprendizaje significativo, mien-
tras que las sucedédncas lo obstaculizan. Recuérdese que, para David Ausubel
(1976), durante el aprendizaje significativo el aprendiz relaciona de manera sus-
tancial la nueva informacién con los conocimientos y experiencias previas que
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posee. Se requiere una disposicidn para aprender significativamente por parte
del aprendiz y una intervencién del docente en esa direccién. Por otro lado,
también es muy importante la forma como se plantean los materiales de estudio
y las experiencias educativas. Si se logra el aprendizaje significativo, se trascien-
de la mera repeticion memoristica de contenidos inconexos y se logra construir
significado, dar sentido a lo aprendido y entender su dmbito de aplicacién y
pertinencia en situaciones académicas y cotidianas. Las pricticas educativas
suceddncas no propician el aprendizaje significativo porque carecen de sentido
para el que aprende, no lo conducen a la construccién del significado ni a la
aplicacion o transferencia de lo aprendido en contextos de préctica relevantes,
ya sea de la vida real o académicos.

A manera de ilustracion, recuperamos la propuesta de ensefianza denomi-
nada “estadistica auténtica”, de Derry, Levin y Schauble {1995), aplicada con
alumnos universitarios de la carrera de psicologia. La propuesta tiene como
punte de partida el siguiente supuesto instruccional-motivacional:

La propensién y capacidades de los estudiantes para razonar estadistica-
mente en escenarios auténticos {de la vida real y profesional) puede mejorarse
considerablemente por medio de dos dimensiones:

a} Dimension: Relevancia cultural. Una instruccién que emplee ejemplos, ilus-
traciones, analogias, discusiones y demostraciones que sean relevantes a las
culturas a las que los estudiantes pertenecen o esperan pertenccer.

b) Dimension: Actividad social. Una participacién tutoreada en un contexto so-
cial y colaborativo de solucién de problemas, con ayuda de mediadores como
la discusién en clase, el debate, el juego de roles v el descubrimiento guiado.

En la figura 1.4 se mucstran seis posibles enfoques instruccionales que va-
rian precisamente en su relevancia cultural v en la actividad social que propi-
cian, y asi posibilitan o no aprendizajes significativos mediante la realizacién de
précticas cducativas, que pueden ser auténticas o suceddncas, en los términos
que ya describimos.

Lo que caracteriza a los seis enfoques instruccionales es lo siguiente:

1. Instruccién descontextualizada Instruccién centrada en el profesor, quien
basicamente transmite las reglas y férmulas para el cdlculo estadistico. Los ejem-
plos que emplea son irrelevantes culturalmente y los alumnos manifiestan una
pasividad soctal {receptividad) que se asoeia a este enfoque tradicienal, donde
se suelen proporeionar lecturas abstractas y descontextualizadas (el manual de
formulas y procedimientos estadisticos) y ejercicios rutinarios.

2. Andlisis colaborativo de datos inventados Se asume que es mejor que cl
alumno haga algo, en vez de s6lo ser receptor. Se realizan ejercicios colabora-
tivos donde se aplican férmulas o se trabaja con paquetes estadisticos compu-
tarizados sobre datos hipotéticos, se analizan preguntas de investigacion o se
decide sobre 1a pertinencia de pruebas estadisticas. El contenido v los datos son
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Actividad social
alta

6) Aprendizaje
in situ

2) Analisis
calabarativa de
datas inventadas

5} Simulaciones
situadas

4) Analisis
calaborativa de
datas relevantes

Relevancia Relevancia
cultural cultural
baja alta

1) Lecturas
descantextualizadas,
ejercicias con datas
inventadas

3) Lecturas y
ejercicias can
ejemplas relevantes

Actividad social
baja

Ficura 1.4 Ensefionza auténfica de lo estadistica.

ajenos a los intereses de Jos alunmmos y no se relacionan con su dmbite futuro de
actividad profesional.

3. Instruccién basada en lecturas con ejemplos relevantes Adapta el estilo de
lectura de textos estadisticos con la provisién de contenidos relevantes y signifi-
calivos que los estudiantes pueden relacionar personalmente con los conceptos
y procedimientos estadisticos mas importantes.

4. Anélisis colaborativo de datos relevantes Es un modelo instruccional cen-
trado en el estudiante y en el andlisis de situaciones-problema de la vida real
cercanas a sus intereses y campo de conocimiento que busca inducir el razona-
miente estadistico mediante la discusion critica.

5. Simulaciones situadas Las alumnos participan colaborativamente en la
resolucion de problemas simulados o casos tomados de la vida real (p. €], in-
vestigacion clinica y psicolégica, encuestas de opinidn, experimentacién social,
veracidad de la publicidad, etc.) con la intencién de que desarrollen el tipo de
razonamiento v los modclos mentales de ideas v conceptos estadisticos mds
importantes en e} caso de la carrera de psicologia.
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6. Aprendizaje in sifu Se basa ¢n el modelo contempoerdneo de cognicidn
situada que toma la forma de un aprendizaje cognitive (apprenticeship model),
donde se pretende desarrollar habilidades y conocimientos propios de la pro-
fesion, as{ como la participacion en la solucién de problemas sociales o de la
comunidad de pertenencia. Destaca la utilidad o funcionalidad de lo aprendido
y ¢l aprendizajc en escenarios reales. En este caso los alumnos afrontan de ma-
nera holista o sistémica un problema de investigacién o intervencion psicoldgi-
ca real, y como parte del mismo plantean el modelo estadistico més apropiado
y viable para la instrumentacion ¢ interpretacion de informacion pertinente en
esa situacidn concreta.

Hay que aclarar que no es que estos autores estén en contra de formas de
ensefianza que incorporen la cdtedra, la lectura de libros de texto o la demos-
tracidn, sine que proponen que éstas se empleen en un contexto instruccional
mds amplic v su papel sca el de servir como herramientas de razonamicento.
Asimismo, es muy importante que los alumnos entiendan los conceptos csta-
disticos bdsicos v su evolucion, asi como que aprendan la légica procedimental
que subyace a los procedimientos estadisticos. No obstante, lo central en este
modelo de estadistica auténtica cs lograr una actividad y relevancia social altas
en la ensefianza que se caracteriza por un aprendizaje estratégico de la estadis-
tica, centrado en su empleo inteligente en la toma de decisiones y la solucidén de
situaciones-problema de indole profesional. Por otro lado, el papel del docente
no es sélo crear “condiciones y facilidades”, sino orientar y guiar explicitamente
la actividad desplegada por los alumnos, apoyandoe asf la construccién de cono-
cimientos estadisticos (conceptuales, estratégicos, actitudinales) significativos
en el dmbito de desarrollo profesional de los alumnos.

El ejemplo anterior ilustra a nuestro juicio de manera muy apropiada las
posibilidades de aplicacion del enfoque situado en la ensefianza universitaria.
Sin embargo, éste es uno entre ofros modelos instruccionales con gran potencial
para transformar la ensefianza que se vinculan con las perspectivas experien-
cial, reflexiva y situada que hemos revisado. Cabe aclarar que las propucstas
de ensefianza situada no son privativas de la educacion superior, pues, como
veremos a 1o largo de este libro, es posible encontrar este tipo de propucstas y
experiencias educativas en tedos los niveles de ensefianza y en contextos cultu-
rales muy distintos.

Al respecto, MeKeachie (1999), con base en la teorfa de John Dewey, eng-
loba en el rubro de aprendizaje experiencial aquellas expuriencias relevantes
de aprendizaje directo en escenarios reales (comunitarios, laborales, institucio-
nales) que permiten al alumno: enfrentarse a fendémenos de la vida real; apli-
car y transferir significativamente ¢l conocimiento; desarrollar habilidades y
construir un sentido de competencia profesional; mancjar situaciones sociales v
contribuir con su comunidad; vincular el pensamiento con la accidn, v reflexio-
nar acerca de valores y cuestiones éticas. En cste amplio espectro, incluye al
aprendizaje basado en el servicio (service learning), 10s internados (internships),
el trabajo cooperativo en comunidades, cmpresas y negocios, y [a participacion
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del estudiante en tareas auténticas de investigacién. A su vez, Jonassen (2000)
plantea la creacién de ambientes de aprendizaje centradoes enel alumno, dende
destaca las metedelogfas de solucidn de problemas auténticos y la conduccion
de proyectos, mientras que Kolodner y Guzdial {2000) exponen el aprendizaje
reflexivo y el razonamiento basado en casos, En un trabajo previo (Diaz Barriga,
2003b} vinculamos las siguientes estrategias de enseflanza-aprendizaje con las
perspectivas situada y experiencial:

Meétodo de proyectos.

Aprendizaje centrado en la solucién de problemas reales y en el andlisis de
Casos.

Practicas situadas o aprendizaje in sifu en escenarios reales.

Aprendizaje basado en el servicio en la comunidad (service learning).
Trabajo en equipos cooperativos.

Ejercicios, demostraciones y simulaciones situadas.

Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologias de la informacién y comu-
nicacién (NTIC) cuando éstas constituyan verdaderas herramientas cogni-
fvas.

Hay que reconocer que el desarrolio y aplicacién de algunas de estas me-
todologias datan de hace varias décadas (p. €j., la ensefianza experiencial, el
método de provectos o ¢l anélisis de casos). Lo que reviste interés es la manera
en que se les revalora y recrea desde la perspectiva sociocultural y situada, v
la forma ¢n que son etomadas recientemente comoe objcto de investigacion e
intervencion en el campo de la ensefianza. Desde nuestro punto de vista, la
siguiente cita de Greeno (1998, p. 17) recupera la mision educativa de estas pers-
pectivas renovadas:

Lo que necesitamos s organizar ambientes de aprendizaje y actividades que in-
cluyan oportunidades para adquirir habilidades basicas, conocimiento y compren-
$ién conceptual, pero no como dimensiones aisladas de la actividad intelectual, sino
como contribuciones al desarrollo de identidades fortalecidas en los estudiantes,
como aprendices individuales ¥y como participantes mas eficaces en las practicas
sociales significativas de sus comunidades de aprendizaje en la escuela, v donde sea
relevanic cn sus vidas.

Lo que aqui es importante, desde la perspectiva del profesor, del especialis-
ta o del disefiador educativo, es el empleo estratégico y responsable de diversos
apoyos a los procesos de construccién de conocimientos e identidades. Y cuando
hablamos de empleo estratégico nos referimos a estrategias docentes: apovos que
el profesor o agente dc¢ ensenanza genera y utiliza de manera flexible, adapta-
tiva, autorregulada v reflexiva para promover aprendizajes significativos y con
sentido para los alumnos y de relevancia para su cultura (Diaz Barriga y Her-
ndndez, 2002). En los capitulos subsiguientes de este texto se describirdn, desde
dicha perspectiva estratégica, algunas propuestas y modelos centrados en el
aprendizaje experiencial y situado.



