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BLOQUES DE CONTENIDO II
Conocimientos docentes

Sesión III, 22 de febrero

Introducción   
Hablando sin rodeos: las escuelas, los sistemas y los países acaban con los maestros que se merecen. En realidad es una cuestión de la cantidad de apoyo que provee cada sociedad y en qué medida valora a sus docentes, y qué hace para construir y desarrollar la profesión docente (Hargreaves y Fullan, 2014)
La educación es una actividad socialmente regulada en cuyo seno los docentes, como profesionales cualificados, adoptan decisiones y desarrollan acciones, unas y otras reclaman una capacidad profesional acorde con los retos y exigencias actuales, pues, de otro modo, resultará tremendamente difícil hacer frente a la complejidad propia de la educación en el siglo XXI. Lo cierto es que, tal y como reconoce la OCDE, a la complejidad creciente de la educación sólo se puede responder con más y mejor profesionalidad.
El interrogante básico de cualquier educador siempre es el mismo: ¿qué hacer? La necesidad de responder a este interrogante pone de manifiesto que la educación es, ante todo, una forma de acción práctica, lo cual significa, sencillamente, que la verdadera respuesta docente no se encuentra en los discursos sino en las acciones y, en consecuencia, el verdadero significado de los discursos sólo podemos encontrarlo en sus consecuencias para la acción educativa.
La respuesta al interrogante inicialmente planteado puede adoptar formas muy diversas, dependiendo del conocimiento disponible y también de la cultura profesional dominante, pero nunca hasta el extremo de hacer realidad el popular dicho: <<cada maestrillo tiene su librillo>>. Lo cierto es que, el profesorado, siendo como es el responsable último de todas sus acciones, lo hace siempre en el marco de una actividad socialmente regulada y condicionado por los contextos institucionales y por las normas que regulan los procesos en los que participa. Esto significa que el quehacer docente está condicionado, pero no determinado por las normas que regulan su profesión. 
Las especiales condiciones de la práctica docente, y de toda acción práctica, obligan a quienes participan ella a tomar decisiones, a elaborar sus respuestas y no simplemente a reaccionar a unas condiciones dadas. El docente no sólo hace lo que puede, sino que hace lo que cree posible hacer, dadas unas condiciones, o deseable dadas ciertas premisas que el comparte. Esto implica que la acción educativa guarda una relación directa con el modo en que se percibe la realidad y con el repertorio de acciones disponible. El profesorado no actúa al dictado, no se limita a seguir instrucciones, sino que interpreta las situaciones educativas y actúa de acuerdo con su interpretación.

Es cierto que en muchas ocasiones las administraciones públicas y las corporaciones privadas aspiran a regular las prácticas educativas, limitando extremadamente el grado de libertad que pueden utilizar el profesorado, pero cuando se producen esas condiciones ya no se puede hablar de profesionalidad docente. Ningún profesional puede ejercer adecuadamente funciones mientras actúa al dictado de las instrucciones dadas por otras personas. Las prácticas que el profesorado desarrolla, como la de cualquier otro profesional, dependen, en lo esencial, del modo en que construye su juicio sobre lo que es posible y deseable en una determinada situación.

Así pues, enjuiciar las situaciones educativas constituye el núcleo duro de la profesión docente ya que es a partir del juicio profesional como se mantienen o modifican las prácticas profesionales. Dicho de otro modo, sin juicio profesional no hay profesión, de modo que la profesión docente, tal y como la vemos en la actualidad presenta estas características.
La enseñanza se considera cada vez más como una actividad profesional que requiere un análisis cuidadoso de cada situación, elección de objetivos, desarrollo y supervisión de oportunidades de aprendizaje adecuadas, evaluación de su impacto en el logro de los estudiantes, capacidad de reacción a las necesidades de aprendizaje de éstos y una reflexión personal o colectiva sobre todo el proceso. Como profesionales, se espera que los docentes, reflexionando sobre su propia práctica y asumiendo una mayor responsabilidad por su propia formación profesional, actúen como investigadores y solucionen problemas (OCDE, 2009: 107)

EL PROYECTO CPDEX ha concebido como una nueva estrategia de mejora de la educación basada en el desarrollo de la capacidad profesional docente. En el transcurso del proyecto vamos a desarrollar una visión actualizada de la profesión docente atendiendo a cada uno de los componentes que conforman una determinada profesión: la misión, el dominio, el campo y el reconocimiento social.
Bloque 2
Gestión del conocimiento profesional
Coord. josé moya otero
2.1. Gestión del conocimiento profesional

La acción educativa es una acción transformadora del conocimiento socialmente relevante en capacidades y o competencias humanas. En este proceso de transformación hay implicadas dos formas de conocimiento: el conocimiento transmisible y el conocimiento necesario para que la transformación tenga éxito. Dicho de una forma sencilla, la profesión docente es una profesión basada en dos tipos de conocimientos: conocimiento transmisible y conocimiento transmisor.
Este proceso de transformación es conocido también como otro nombre: transposición didáctica. Esta transposición o transformación, que identifica el núcleo central del proceso de enseñanza, singulariza la acción educativa porque sólo puede ser una acción basada en el conocimiento.

La Transposición didáctica es el proceso por el cual se modifica un contenido de saber para adaptarlo a su enseñanza. De esta manera, el saber sabio es transformado en saber enseñado, adecuado al nivel del estudiante.
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Conocimiento transmisible

El concepto de transposición didáctica nos servirá para entender mejor el modo en que se produce un hecho de enorme relevancia: la transformación de un determinado saber en un saber objeto de ense
anza. 

a que la transformaciacisaber objeto de ensecho de enorme relevancia. la ocimiento necesario para que la transformaciaciñanza, o lo que es lo mismo, la transformación del conocimiento disciplinar en curriculum.

Según Chevallard (1980) un contenido de saber que ha sido designado como saber a enseñar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de enseñanza. Este proceso de transformación se inicia antes de la incorporación del saber al currículo.

Según Chevallard, existe una ruta, un camino que siguen los conocimientos desde su origen hasta que se generalizan en las sociedades:
· Conocimiento personal.

· Proceso de despersonalización, por el cual ese conocimiento, sin dejar de ser científico, pasa a formar parte del cuerpo de conocimientos académicos.

· Los cambios (avances en conocimientos, cambios tecnológicos, incluso cambios políticos o sociales) impulsan esa rama del conocimiento académico a una posición mayor relevancia social.

· Se realiza una primera aproximación entre los sectores en conflicto (profesores, políticos, ideólogos o intelectuales, asociaciones, editoriales, etc...), es decir, los representantes de los sistemas de enseñanza y de la sociedad, donde se ponen en común los diversos puntos de vista. No todos tienen los mismos intereses ni la misma forma de ver la realidad.

· A partir de una reforma de enseñanza, o la adaptación de nuevos métodos, se realiza una inclusión modificada, recontextualizada, del nuevo conocimiento o concepto dentro de la materia enseñable. En algunos casos notables (como el de Tecnología) se crea una nueva materia por completo.

Conocimiento transmisor

La acción educativa se configura como una profesión en el mismo momento y del mismo modo que lo hacen otras profesiones. Este cambio se produce cuando las prácticas educativas abandonan la tradición como único fundamento racional y encuentran un nuevo fundamento en las disciplinas científicas. Esto significa, que las prácticas educativas son anteriores a cualquier fundamento científico, como lo eran las prácticas curativas antes que la aparición de la fisiología o la biología y, por tanto, que las disciplinas científicas. En el caso de la educación esta confluencia entre disciplinas científicas y practicas educativas se produce en la obra de Herbart (1776 – 1841).

La Pedagogía General de Herbart es el primer tratado de una nueva disciplina científica y en él se identifican muy bien el núcleo de conocimientos que marcarán el conocimiento transmisor dentro del dominio profesional docente: la Pedagogía, la Psicología y la Ética. Partiendo de este núcleo constitutivo, el conocimiento transmisor se fue ampliando hasta configurar lo que ahora conocemos como Ciencias de la Educación.
La educación es objeto de conocimiento de múltiples disciplinas científicas lo que lo que convierte en un objeto poliédrico: un objeto con múltiples caras. Cada una de las caras de este objeto proporciona a los educadores una visión mucho más completa de la realidad a la vez que abre el camino a nuevas prácticas profesionales. Las Ciencias de la Educación, como ha ocurrido con otras ciencias, también ha contribuido al progreso de la humanidad.
Las Ciencias de la Educación ha hecho posible que nuevos sujetos hayan sido considerados como educables (mujeres, personas adultas, personas con dificultades, etc.), también han hecho posible que las personas puedan ser educadas en instituciones y ambientes educativos diferentes (se han creado nuevos entornos para el aprendizaje muy diferentes a la escuela tradicional). Pero las Ciencias de la Educación no sólo han ampliado el ámbito de lo posible, sino que ha contribuido, mediante el desarrollo de una racionalidad científica, a dilucidar aquello que, siendo posible, es conveniente y, sobre todo, que es necesario realizar si se desea alcanzar unos determinados resultados.

Así pues, la gran conquista de las Ciencias de la Educación ha sido ampliar las fronteras de la educación aumentando los sujetos educables, además, han facilitado el acceso a formas de la cultura y del conocimiento cada vez más complejas a un mayor número de sujetos educables, y han ampliado y diversificado las condiciones en las que millones de personas de oda edad y condición pueden ser educadas. Esta ampliación de las fronteras de la educación tiene una consecuencia de gran importancia: se reduce la necesidad de actuar de un modo determinado y se aumenta la libertad de actuar atendiendo a características y circunstancias singulares. Esto significa que aquellos comportamientos, hábitos, instituciones, o prácticas que, en algún momento, pudieron ser reconocidas como necesarias dejan de ser consideradas como tales y pasan a ser sólo una de las formas posibles de la realidad.

Dicho de una forma breve y mediante un ejemplo sencillo. Si en algún momento fue necesario que algunas personas aprendieran algún tipo de contenido mediante una lección magistral (por ejemplo, en las universidades medievales), hoy esta forma de enseñar es sólo una posibilidad, gracias a que las Ciencias de la Educación han contribuido a lograr otras formas de enseñar. Ahora bien, siendo como es sólo una posibilidad, las personas que finalmente decidan utilizarla tienen que poder fundamentar su decisión, esto es, tienen que poder justificarla racionalmente y demostrar que esa es la mejor opción posible.

He aquí, un cambio radical: la ampliación de lo posible introduce la necesidad de fundamentar las decisiones y esta necesidad requiere que los educadores conozcan y comprendan las razones de su proceder, o lo que es lo mismo que comprendan la naturaleza del conocimiento sobre el que se apoyan sus decisiones, que domine el conocimiento transmisor que dota de valor educativo al conocimiento transmisible.
Creencias y conocimientos

Al presentar el dominio profesional propio de la profesión docente distinguimos entre dos tipos de conocimiento: el conocimiento transmisible y el conocimiento transmisor. Ahora necesitamos introducir una nueva distinción: conocimiento explicito y conocimiento implícito o tácito. 

En el segundo tipo de conocimiento, el conocimiento transmisor, incluíamos a todas aquellas disciplinas científicas que aportaban a la acción educativa tanto teorías, como tecnologías o modelos y guías. Todos esto tipo de conocimiento sería un conocimiento explicito, es decir, reconocido como tal y que ha sido objeto de un determinado proceso de codificación.

Pues bien, gracias a las investigaciones de numeroso expertos podemos afirmar que en la construcción de la práctica educativa juega un papel destacado no sólo el conocimiento explicito, sino también el conocimiento implícito (conocimiento explicito que ha sido interiorizado y asumido como propio) y las creencias del propio profesorado (derivada de su la experiencia personal y de algunos elementos de las ideologías sociales)
Cuadro 1: Diferencias entre conocimiento implícito y conocimiento explicito
	Conocimiento implícito o tácito
	Conocimiento explícito

	
 Conocimiento que se tiene pero difícil de expresar.
	
 Conocimiento formal, sistemático y fácilmente compartido.

	
 Difícil de formalizar
	
 Personal

	
 Modelos mentales
	
 Especifico de un contexto

	

 Habilidades técnicas
	

 Codificado

	
 Transmisible
	
 Lenguaje sistemático

	
 Saber como actuar en unas circunstancias dadas
	Saber como actuar en distintas circunstancias no especificadas.


2.2. La transformación del conocimiento profesional

La combinación y la transformación de las dos formas de conocimiento transmisor caracteriza tanto la construcción de las prácticas profesionales como su desarrollo en la diferentes instituciones. La caracterización que en su momento hicieron Nonaka y Tekeuchi (1995) se ha convertido en el referente internacional de ambos procesos.

La transmisión del conocimiento tácito no resulta fácil y para que pueda ser rentabilizado es necesario sustraerlo del contexto de origen y formalizarlo, con lo que se genera un “ciclo de conversión” que Nonaka y Takeuchi (1995) describen en cuatro procesos:

1) De tácito a tácito: El paso de conocimiento de tácito a tácito se produce a través de procesos de socialización, es decir, a través de la adquisición de conocimientos e información mediante la interacción directa con el mundo exterior: con otras personas, con otras culturas,etc.

2) De tácito a explícito: Se produce a través de la externalización, que podríamos definir como el proceso de expresar algo, el diálogo. Externalizar es convertir imágenes y/o palabras a través del diálogo..

3) De explícito a explícito: Este paso se denomina combinación. Como su propio nombre indica, se combinan diferentes formas de conocimiento explícito mediante documentos o bases de datos.

4) Tácito a tácito: es la Interiorización del conocimiento, y consiste en la incorporación del conocimiento tácito por parte de los individuos de cualquier organización.
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La gestión de cada uno de los procesos de gestión del conocimiento dentro de una institución condiciona, en gran medida, la capacidad de esa institución para superar los retos que día a día le plantea la misión que tiene encomendada. En el caso de las instituciones educativas, el modo en que se gestionan los procesos de transformación del conocimiento condiciona la Capacidad Profesional Docente y lo hace de un modo que conviene señalar: ampliando o limitando la capacidad del profesorado para enjuiciar las situaciones educativas.
Enjuiciar las situaciones educativas

La relación entre teorías y prácticas educativas ( o como algunos autores prefieren escribir, Teoría-Práctica), es uno de los problemas enquistados del saber educativo. El problema se han enquistado porque en ninguna de las figuras que, hasta el momento, ha adoptado la relación podía tener solución. Sólo en una reformulación del problema, como el que vamos a proponer, será posible resolverlo y avanzar en la mejora de las prácticas educativas. Hasta el momento la relación entre teorías y prácticas educativas ha adoptado una de las tres figuras siguientes:
1. Como “realización”. La práctica educativa es considerada como la “realización” de una ideal. La teoría proporciona y define los diferentes ideales.

2. Como “aplicación”. La práctica educativa es considerada una aplicación de las consecuencias derivadas de una determinada visión de la realidad. Las teorías proporciona una explicación de la realidad y la práctica es una consecuencia de esa explicación.

3. Como “producción”. La práctica educativa es considerada un “programa” de acción, conformado por un conjunto de rutinas útiles. Las teorías proporcionan el fundamento de la secuencias del programa y determinan tanto el fin como los medios.
A nuestro juicio, convendría adoptar una cuarta figura:

4. Como “construcción”. La práctica educativa es la expresión de un juicio que integra el conocimiento aportado por la teoría y el conocimiento derivado de las prácticas existentes. Las teorías y las prácticas aparecen conectadas a través del juicio personal del profesorado.

Siguiendo una sencilla analogía propuesta por Stenhouse que compara la práctica educativa con la jardinería, podríamos decir que las cuatro figuras anteriores han venido alimentando dos estrategias de mejora de las prácticas educativas, cada un de las cuales quedaría ejemplificada en un modelo de jardinería: el modelo francés y el modelo británico.
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Quienes practican la jardinería siguiendo el primer modelo, lo que hacen primero es limpiar y allanar el terreno, para luego construir sobre los restos el nuevo jardín. Nada debe impedir que el nuevo jardín se construya tal y como ha salido de la cabeza (esto incluye tanto un ideal como una teoría). Para quienes promueven la mejora de las prácticas educativa siguiendo este modelo lo primero, y más importante, es limpiar el terreno, hacer desaparecer los restos de prácticas anteriores. Por eso cada mejora debe comenzar con una página en blanco. 

Quienes practican la jardinería siguiendo el segundo modelo, lo primero que hacen es estudiar el terreno para aprovechar todo aquello que pueda tener valor en el nuevo jardín. En realidad el jardín es una adaptación al espacio inicial potenciando todo aquello que pueda tener de belleza. El resultado final nunca es anterior al estudio del terreno, el jardín, por tanto, nunca preexiste en nuestra cabeza. Quienes practican la educación siguiendo este momento prestan mucha atención a las singularidades propias de cada situación educativa, reconociendo y valorando las prácticas ya instituidas. Ningún proceso de mejora empieza con una hoja en blanco.

Sea cual sea la figura o la analogía que tomemos como referencia para estudiar las relaciones entre la teoría y la práctica, lo cierto es que ahora sabemos que la relación entre una y otra depende del juicio del profesorado, de modo que tanto el valor educativo de la teoría como el valor educativo de la práctica depende de su contribución a la mejora del enjuiciamiento que el profesorado hace de las situaciones educativas. 
Esta forma de enjuiciamiento profesional puede presentarse en dos modelo diferentes: el tradicional modelo aristotélico del silogismo practico, o en lo que podríamos denominar, un modelo de silogismo situacional.
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El segundo modelo es el que nos parece que se ajusta mejor a la racionalidad práctica del profesorado, de modo que, para nosotros, mejorar las práctica requiere específicamente una mejora en el pensamiento docente y esta mejora se orientará a fortalecer, especialmente, dos formas de pensamiento: la reflexión y la deliberación.
2.3. Práctica educativa y pensamiento docente

La práctica educativa entendida como lo hemos hecho aquí es, ante todo, un conjunto de acciones definidas colaborativamente y que persiguen el logro de unos objetivos coherente con la misión que es la propia.  La acciones que conforman la práctica educativa no se derivan directamente ni del conocimiento explicito, ni del conocimiento implícito, sino del modo en que el profesorado enjuicia las situaciones educativas. Este enjuiciamiento no es sólo un juicio personal, sino que es ante todo, un juicio encuadrado en una determinada visión de la profesión y de la institución en la que se desarrolla la acción.
Pues bien, la capacidad del juicio del profesorado que, como hemos visto, constituye un componente esencial de la Capacidad Profesional Docente, y de la gestión del conocimiento profesional en las instituciones educativas, requiere de un profesionales dotados de un pensamiento, a la vez, reflexivo y deliberativo.

La reflexión en cuanto práctica profesional presenta, según Stephen Kemmis (1999), las siguientes características: 

a) La reflexión no es un sólo proceso psicológico, sino que está orientada a la acción y forma parte de la historia.

b) La reflexión no es sólo un proceso individual, sino que es, ante todo, un proceso social gracias al lenguaje.

c) La reflexión está servicio de los intereses humanos y, como tal, es un proceso político.

d) La ideología da forma a la reflexión y, a su vez, ésta da forma a la ideología.

e) La reflexión es una práctica que expresa nuestro poder para reconstituir lavida social por la forma en que participamos en la comunicación, la toma decisiones y la acción social.

f) La reflexión se desarrolla explorando la doble dialéctica: individuo/sociedad y pensamiento/acción.

g) El proceso de investigación-acción puede mejorar los resultados de la reflexión omo práctica profesional.

En un mundo complejo, cambiante y diverso, multicultural y sin fronteras; en un mundo de bandas anchas y autopistas de la información, de realidades mediáticas y virtuales; en un mundo, en definitiva, de valores y contravalores, surge la necesidad, a nuestro juicio imperiosa, de ofrecer modelos, referentes, propuestas de actuación... Propuestas, modelos y referentes necesarios, incluso, para ser rebatidos. La peor crisis es la que no permite ni siquiera tener parámetros de reflexión y discusión, la que no permite “re-accionar” porque no hay acción.

La reflexión el profesorado, que debe acompañar a todos los procesos de gestión del conocimiento, nos ayudará a poner de manifiesto el conocimiento que soporta el tipo de aprendizaje en el que cada centro está comprometido y, por tanto, las condiciones limitativas de su Capacidad Profesional Docente.
2.4. Las condiciones del “aprendizaje comprometido” (Lista de control)
El reconocimiento y la valoración adecuada de las condiciones que el profesorado crea para el alumnado aprenda se ha convertido en una cuestión esencial para lograr una mejora efectiva de la calidad de la enseñanza. De hecho, las condiciones para el aprendizaje en el aula son el eslabón que conecta la configuración de los sistemas educativos, con sus propios modelos de escolarización y los resultados de aprendizaje que aspiran a logran. Pues bien, en este momento son muchas las instituciones e investigadores que están tratando de definir unos indicadores que nos permitirían el reconocimiento de los que podríamos llamar las condiciones de aprendizaje “comprometidas” (engaged learning). Los indicadores que ahora vamos a presentar ha sido desarrollados por Jones, Valdez, Nowakowski, y Rasmussen
 (1994) y están siendo utilizados por instituciones tan importantes como el North Central Regional Educational Laboratory (NCRL).

La expresión “engaged learning” que nosotros hemos traducido como “aprendizaje comprometido”, se está utilizando con dos propósitos distintos. Por un lado, se está utilizando para diferenciar una determinada forma de enseñar. Por otro lado, se esta utilizando como una forma de reconocimiento de distintas formas de enseñaza. Este segundo uso es el nosotros vamos a utilizar. Así pues, la expresión “aprendizaje comprometido” no designa una forma concreta de enseñanza, ni una determinada metodología o método, sino que designa las condiciones concretadas para el aprendizaje generadas una determinada aula como consecuencia de la combinación de distintas estrategias, métodos o modelos de enseñanza. El término “aprendizaje comprometido” indica el modo concreto en que estamos “comprometidos”, “ocupados” en el aprendizaje de nuestros alumnos. Los indicadores que proponemos utilizar permitirán a cualquier educador o equipo de educadores reconocer y valorar las condiciones de aprendizaje que ha creado para sus alumnos sabiendo que la creación de esas condiciones constituye una parte esencial de su enseñanza.

Cuadro 1: Cuadro de indicadores para el reconocimiento del aprendizaje comprometido

	DENOMINACIÓN
	DEFINICIÓN

	Visión del aprendizaje
	Define las ideas sobre el aprendizaje que fundamentan las condiciones creadas.

	Tareas de aprendizaje
	Define las características de las tareas que el profesorado propone al alumnado.

	Evaluación del aprendizaje
	Define el modo en que el profesorado valorar los aprendizajes adquiridos y la finalidad con la que lo hace.

	Modelos de enseñanza
	Define el modo en que el profesorado se propone realiza la transmisión del conocimiento.

	Contextos de aprendizaje
	Define el modo en que se define la relación entre el alumnado y el profesorado dentro del aula.

	Agrupamientos del alumnado
	Define el modo en que el alumnado se va a relacionar para la realización de las tareas previstas.

	“Roles” del profesor
	Define el modo en que el profesorado desarrolla las distintas funciones que desarrolla dentro de la clase.

	“Roles” del alumnado
	Define el modo en que el alumnado desarrolla las distintas funciones que tiene asignadas dentro de la clase


Una herramienta para la evaluación: la lista de control de las condiciones comprometidas en el aprendizaje.

El NCREL ha desarrollado el cuadro de indicadores y descriptores que antes hemos presentado como una lista de control para que el profesorado pueda reconocer y valorar las condiciones de aprendizaje que está desarrollando. La lista de control que ahora vamos a presentar es una reproducción de la propuesta elaborada por este laboratorio educativo norteamericano.

A.- Visión de aprendizaje

La visión para el aprendizaje se establece a través de cuatro descriptores o términos de referencia: la responsabilidad de los alumnos en el aprendizaje, las estrategias de aprendizaje que utilizan, la motivación para el aprendizaje y la función que cumple la colaboración. Estos descriptores pueden valorarse ahora a través de algunas situaciones concretas que ejemplifican el nivel alcanzado en cada uno de esos términos de referencia.

A.1.- Responsabilidad en el aprendizaje

Este término define el grado de compromiso que los estudiantes toman respecto de su propio aprendizaje e implica reconocer el tipo de decisiones que los estudiantes pueden llegar a adoptar en las condiciones de aprendizaje fijadas por el profesor.

· Los profesores definen los objetivos de aprendizaje, las tareas, monitorean el progreso, y corrigen las tareas.

· Los estudiantes hablan de objetivos de aprendizaje con su profesor, teniendo en cuenta un conjunto de opciones iniciales, asumen cierta responsabilidad por el progreso de observación, y son consciente de los patrones de valoración.

· Los estudiantes trabajan con su profesor para fijar objetivos de aprendizaje y patrones de valoración y tiene un conjunto de opciones para sus tareas de modo que pueden diseñar algunas de ellas.

A.2.- Estratégica de aprendizaje

Este término de referencia define el modo en que los estudiantes tratan de aprender y abarca desde el modo en que realiza sus tareas de lápiz y papel, hasta el modo en que realiza sus exámenes, o presenta sus opiniones.

· El trabajo de la mayoría de los estudiantes supone determinar la respuesta correcta en las tareas de lápiz y papel.

· Los estudiantes aprenden a usar una variedad de estrategias y recursos, pero no cómo seleccionar entre y aplicar esas estrategias nuevas tareas.

· Los estudiantes pueden escoger recursos y estrategias de una forma consciente y aplicarlas a nuevas tareas.

A.3.- Motivación para aprender

Los estudiantes pueden tener una amplia de motivos para aprender y esos motivos le impulsan a realizar las tareas comprometidas en su aprendizaje.

· Los estudiantes que terminan las tareas requeridas están motivados, principalmente, por las notas y la competición.

· Los estudiantes están activamente comprometidos en su trabajo y se sienten orgullosos cuanto están haciendo un buen trabajo.

· Los estudiantes están tan motivados en su aprendizaje que dedican mucho más tiempo del establecido para realizar un excelente trabajo.

A.4.- Colaboración en el aprendizaje

Este término de referencia define el modo en que los estudiantes se relacionan unos con otros para realizar las tareas que tiene asignadas.

· Los estudiantes trabajan principalmente en tareas de lápiz y papel y tareas individuales.

· Los estudiantes trabajan en grupos cooperativos con las tareas evidentemente definidas.

· Los estudiantes trabajan en grupos de colaboración en los que los grupos hacen las decisiones respecto a la planificación, implementando, y valoran su trabajo, haciendo el uso explícito de puntos de vista múltiples y diferentes.

B- Tipos de tareas para el aprendizaje

Los términos de referencia utilizados en este descriptor, tratan de delimitar las características de las tareas que el profesorado asigna a los estudiantes. Los términos de referencia definen la autenticidad de las tareas, el nivel de estimulación para el estudiante y su relación con distintas disciplinas.

B.1.Autenticidad de las tareas

Este término de referencia trata de establecer la relación entre el tipo de tareas que se propone al alumnado y la vida social, laboral en la que se desenvuelve.

· La mayoría de las tareas son de lápiz y papel, a menudo se realizan sentados. Los estudiantes responden a preguntas definidas por el profesorado y cuya respuesta se encuentra en el libro de texto.

· El alumnado reflexiona sobre el modo en que sus tareas se relacionan con el mundo real y las destrezas que adquieren pueden ser aplicables en ese mundo.

· Las tareas se relacionan con los interese, las preocupaciones del alumnnado y para su resolución trabajan con personas expertas que les ayudan en su realización. A menudo estas tareas requieren la investigación, pero no como un final en sí.

B.2.Estimulación de las tareas

El término se refiere al intereses que las tareas despietan en el alumnado y en el modo en que movilizan el conocimiento aprendido y comprometen al alumnado en la adquisición del nuevo conocimiento.

· Las tareas se concentran en los fundamentos, y hay mucha atención al dominio de las destrezas específicas y los hechos.

· Las tareas son nuevas, involucran ideas de un cierto nivel de abstracción, y requieren días o semanas para terminar.

· Las tareas son complicadas y diseñar con el propósito de que los estudiantes tienen que estirarse conceptualmente y tomar la responsabilidad más grande por aprendizaje.

B.3.Multidisciplinariedad en las tareas

Las tareas facilitan la integración de los conocimientos aportados por distintas disciplinas.

· Las tareas requieren un contenido específico de una disciplina y se concentran en destrezas específicas y los conceptos.

· Las tareas pueden tener un contenido específico, pero facilitan la conexión con otras disciplinas a través de la alianza cronológica o temática. Los profesores mantienen su pericia centrada en las disciplinas mientras intentan ayudar estudiantes hacer conexiones al otro lado de las disciplinas.

· Las tareas requieren el conocimiento de múltiples disciplinas para que puedan ser realizadas con éxito.

C.- Evaluación del aprendizaje

Los términos de referencia utilizados en este descriptor, tratan de delimitar el modo en que el aprendizaje adquirido por el alumnado es evaluado. Los términos de referencia utilizados son: evaluación basada en la realización, evaluación para el aprendizaje, evaluación formativa

C.1. Evaluación basada en la realización

Este término de referencia define la atención del evaluador en la realización de las tareas propuestas al alumnado, así como de sus resultados, tomando ambos como fuente de información y de criterios.

· Los estudiantes realizan pruebas de lápiz y papel con respuestas breves y/o con preguntas de redacción que enfatizan el conocimiento de hechos.

· Los estudiantes realizan investigaciones o realizan presentaciones escritas u orales y el profesor tanto su realización como sus resultados.

· Los estudiantes realizan investigaciones cuyos resultados pueden ser expuestos diferentes audiencias, no sólo a la clase. Las presentaciones pueden ser valoradas tanto por el profesor, como la audiencia.

C.2. Evaluación para el aprendizaje o evaluación generativa

Este término de referencia trata de definir el modo en que los estudiantes y sus profesores crean los criterios de valoración y/o las herramientas de información con el propósito de que sean significativos y generen conocimientos útiles para el aprendizaje.

· Los patrones de valoración son fijados por el profesor y compartidos con estudiantes, a menudo después de que el trabajo es corregido.

· Los patrones de valoración y las herramientas son desarrollados por el profesor y explicados a estudiantes completamente antes de que empiecen su trabajo.

· Los patrones de valoración y las herramientas son hablados, creados, acordados, y usados tanto por el profesor como por el alumnado para juzgar e informar sobre la calidad de sus productos y rendimientos.

C.3. Evaluación formativa (seamles and ongoing)

Este término de referencia trata de definir el modo en que la evaluación de los aprendizajes se relaciona con el proceso de enseñanza, con el marco curricular y con los aprendizajes. 

· La evaluación de los aprendizaje se realiza después de la instrucción y tanto el profesor como estudiantes lo ven como separado de la instrucción. 

· El profesor define los criterios de valoración al principio de la instrucción y los utiliza tanto durante la enseñanza, para controlarla, como al final de la enseñanza. 

· El profesor y los estudiantes generan los criterios de valoración al principio de su tarea instructiva y usan estos criterios para valorar tanto el proceso de enseñanza como el de aprendizaje, así como los resultado y productos que obtengan.

D.- Modelo instructivo

Los términos de referencia utilizados en este descriptor, tratan de delimitar el modo en que el profesorado y el alumnado se relacionan según las condiciones fijadas para la realización de las tareas propuestas. Los términos de referencia utilizados son: interactivo y generativo. Estos términos definen otros tantos modelos instructivos.

D.1. Modelo instruccional Interactivo

Este término hace referencia al modo al modo en que la enseñanza se relaciona con las necesidades e intereses del alumnado y con el conocimiento que el profesorado considera necesario transmitir. En este caso, tal conocimiento está previamente disponible.

· Los estudiantes responden a las preguntas planteadas por el profesor y pueden adoptar algunas decisiones respecto a las tareas (asignaciones) y/o al modo de realizar.

· Los estudiantes tienen oportunidades para seleccionar entre proyectos para combinar con sus intereses o necesidades.

· Los estudiantes tienen oportunidades frecuentes de comunicar los intereses y los problemas a los profesores y otras personas especializadas, así como al diseño y el desarrollo de su plan su trabajo.

D.2. Generativo

Este término hace referencia a un tipo de modelo instruccional en el cual los estudiantes son animados a formular y crear conocimientos que resulten significativos. En este modelo el alumnado y el profesorado, solucionan problemas desarrollando, para ello, un repertorio de estrategias eficaces. 

· Los estudiantes solucionan los problemas o responden a las preguntas con las respuestas inequívocas.

· Los estudiantes trabajan por separado para repasar, resumir, y sintetizar materiales existentes para solucionar los problemas y dirigir investigación, sin draw sus propias conclusiones.

· Los estudiantes están comprometidos en investigación y la solución de problemas donde hay perspectivas múltiples y a variety of estrategias de solución individual y equipo basado en, por ej. los socrático diálogo que, proponer y categorizar, persona individual y grupo resumiendo, y sesión de información.

E.- Contexto y/o clima de aprendizaje 

Este indicador hace referencia al tipo de cultura escolar (valores, ideas, hábitos, etc.) que define la relación entre los miembros de la comunidad educativa. 

E.1. Contexto de colaboración

La escuela es conceptualizada y diseñada como una comunidad para el aprendizaje (comunity for learning) donde los estudiantes aprenden a trabajar en conjunto. 

· Los estudiantes terminan la mayoría de las tareas por separado, y sólo algunas veces comparten sus actividades, ideas, o resultados.

· Los estudiantes trabajan conjuntamente en un tipo de tareas muy estructuradas. La configuración de los grupos, así como la asignación de tareas son definidas y controladas por el profesor.

· Los proyectos y las otras tareas instructivas son diseñados y realizados por grupos, y los estudiantes son animados a compartir las ideas y los recursos. Los estudiantes son animados a asumir responsabilidad para definir los problemas, poner objetivos, aprender a valorar y usar recursos de información, y valorar su progreso.

E.2.- Contexto de construcción de conocimientos (centrado en la transmisión del conocimiento)

El aprendizaje se orienta hacia para que el alumnado pueda identificar distintas perspectivas y construir sobre ellas el conocimiento. 

· Los estudiantes trabajan por separado haciendo el mayor esfuerzo posible para alcanzar el conocimiento. 

· Los estudiantes trabajan en grupos periódicamente. La competición entre grupos es valorada y apoyada.

· Los estudiantes son animados a obtener información y conocimiento localizado en distintas fuentes, incluyendo bibliotecas, museos, universidades, etc., para lo cual se le ofrecen múltiples oportunidades y orientaciones.

E.3. Contexto de aprendizaje empatito (empathetic)

Este término hace referencia a que el profesorado valora y utiliza la diversidad y las múltiples perspectivas del alumnado como una fortaleza en el proceso de aprendizaje. 

· Los estudiantes tienen limitadas las oportunidades de aprender sobre las experiencias y las perspectivas de otros estudiantes.

· Los estudiantes tienen oportunidades para aprender sobre los conocimientos, las experiencias, y perspectivas de otros, pero esas oportunidades no están directamente vinculadas con las tareas instructivas.

· La instrucción está diseñada y se desarrolla teniendo en cuenta las experiencias, los conocimientos, las perspectivas, en definitiva las diferencias, entre el alumnado.

F.- Agrupamiento del alumnado

Este indicador hace referencia al modo en que el alumnado es agrupado para realizar sus tareas de aprendizaje. Los términos de referencia que se utilizan son: flexible, equitativo y heterogeneo.

F.1.- Agrupamiento flexible

Los grupos se configuran y se modifican siguiendo criterios diversos con el fin de facilitar la instrucción. Los grupos son constituidos sobre la base de las necesidades comunes y los intereses, generalmente por breves períodos de tiempo.

· Los estudiantes se quedan en el mismo grupo durante todo el semestre o el año.

· Los grupos son constituidos para todo el semestre o el año, pero los estudiantes individuales pueden ser cambiados de lugar a un grupo diferente para alcanzar un mejor rendimiento.

· Los grupos son moldeados para propósitos específicos - por ej. el interés común y la necesidad para la destreza específica se desarrollar - y vuelto a formar sobre una base regular.

F.2. Agrupamiento equitativo

Este término referencia a que los grupos de estudiantes son organizados con el propósito de que todos los estudiantes puedan aprender unos de otros. 

· Los estudiantes trabajan, principalmente, con estudiantes de habilidades similares.

· Los estudiantes tienen oportunidades ocasionales de trabajar más allá de sus grupos de habilidad.

· Los estudiantes tienen oportunidades frecuentes de conseguir con otros estudiantes. Todos estudiantes asumen papeles y realizan tareas estimulantes.

F.3 Agrupamiento Heterogéneo

Este término hace referencia a la configuración de los grupos de alumnos de modo que en cada uno de ellas participan estudiantes con distintas características, sexo, estilos de aprendizaje, habilidades, estado socioeconómico, edades, etc. Esta forma de agrupamiento contribuye, además, a sacar provecho del conocimiento previo y las perspectivas diferentes. 

· Los estudiantes son agrupados por habilidades el rendimiento o cualquier otro criterio. 

· Los estudiantes son agrupados, a menudo, por la edad o la habilidad, pero trabajan en grupos heterogéneos periódicamente.

· Los estudiantes trabajan, generalmente, en grupos heterogéneos pero, en ocasiones,  forman grupos de habilidad.

G.- Roles o papeles del profesor 

Este indicador trata de reconocer los distintos roles que asume el profesorado en el proceso de enseñanza. Los términos de referencia utilizados son: facilitador, guía, co-aprendiz y co-investigador

G.1. Facilitador

Los profesores crean las oportunidades para los estudiantes trabajen en equipo, para solucionar los problemas, hacer las tareas, y compartir conocimientos y responsabilidad. 

· El profesor es la fuente primaria de la información y los recursos.

· El profesor crea oportunidades de aprendizaje basandose en tareas muy estructuradas. 

· Los estudiantes trabajan en sus tareas, mientras el profesor circula entre ellos para asegurar que logran realizar sus tareas y/o para sugerir recursos, ideas y orientaciones que le ayuden a superarlas.

G.2. Guía

Los profesores ayudan a estudiantes para que formulen encuentren su propio significado a las tareas que se le proponen, para lograrlo ajustan, constantemente,  el nivel de la información y las orientaciones de acuerdo con las necesidad de estudiantes. 

· El profesor da las instrucciones explícitas sobre cómo terminar las tareas.

· El profesor ayuda a estudiantes para que aprendan cómo, cuándo, y por qué usar estrategias diferentes y les aporta las pistas y la realimentación necesaria. El profesor ofrece su ayuda a la clase entera sobre la base de una observación de estudiantes individuales o en previsión de los problemas probables.

· El profesor ayuda a los estudiantes a aprender cómo, cuándo, y por qué conviene usa estrategias diferentes, y les aporta las pistas y  la realimentación a cada uno de los estudiantes, adaptando para ello su modelo instructivo.

G.3. Co- aprendiz / co- investigador

Los profesores aprenden al mismo tiempo que estudiantes, y los estudiantes pueden actuar como profesores. 

· El profesor utiliza las condiciones de aprendizaje y los materiales instructivos para mejorar su enseñanza

· El profesor suministra a los estudiantes oportunidades de explorar áreas aparte de la pericia del profesor, pero se mantiene un paso por delante de los estudiantes siempre.

· El profesor mejora sus propios conocimientos a la vez que lo hacen los estudiantes y con los estudiantes.

H.- Papeles y/o roles de los estudiante 

Este indicador trata de reconocer los distintos roles que asume el alumando en el proceso de aprendizaje. Los términos de referencia utilizados son: explorador, aprendiz cognitivo, enseñante, productor.

H.1. Explorador

Este término hace referencia al modo en que los estudiantes descubren los conceptos y las conexiones y aplican sus destrezas interactuando con el mundo físico, los materiales, tecnología, y otras personas. 

· Los estudiantes aprenden la información requerida a través de las actividades estructuradas que suministran algunas oportunidades de hacer sus propios descubrimientos y establecer sus propias conclusiones.

· Los estudiantes tienen oportunidades de analizar los temas de interés pero sin establecer relaciones con su plan de estudios.

· Los estudiantes tienen oportunidades de plantear las preguntas, iniciar proyectos, y analizar los asuntos conectándolos con el plan de estudios. 

H.2. Aprendiz cognitivo

Este término hace referencia al modo en que los estudiantes observan, aplican, y mejoran los procesos de pensamiento utilizados por los profesionales a través de la práctica en áreas de contenido específicas. 

· Los estudiantes reciben la realimentación, generalmente en forma de las notas o las calificaciones sobre sus tareas, a menudo, después de que éstas se terminan.

· Los profesores observan a los estudiantes cuando trabajan en las tareas instructivas, para aportarles las orientaciones necesarias mientras las realizan.

· Los profesores tienen una imagen de sus propios procesos mentales y, basándose en ellos, observan a los estudiantes cuando trabajan en las tareas instructivas para dotarles de los apoyos necesarios.

H.3. Enseñante

Este término hace referencia a situaciones en las que los estudiantes ayudan a aprender a otros estudiantes.

· Los estudiantes tienen pocas oportunidades de compartir lo que están aprendiendo con otros.

· Los estudiantes tienen oportunidades de presentar lo que han aprendido a otros, principalmente dentro de su aula.

· Los estudiantes tienen oportunidades frecuentes de compartir y hablar de lo que han aprendido con otros.

H.4. Productor

Este término sirve para describir el modo en que los estudiantes generan conocimientos y productos para sí y para la comunidad que sintetiza e integra conocimientos y destreza. 

· Los estudiantes realizan tareas que  requieren que ellos estudien o respondan a conocimientos existentes.

· Los estudiantes tienen oportunidades para dirigir su investigación usando materiales de referencia originales y luego resumir sus conclusiones en informes o presentaciones.

· Los estudiantes están a menudo involucrados en las actividades instructivas en las que crean productos nuevos y las ideas de representan su aprendizaje.

Hasta aquí la lista de control que podría ayudar a cualquier educador a reconocer el modo de enseñanza con el que está comprometido. Sin embargo, leídas con atención, las cuestiones que se plantean en la lista pueden ser, por sí mismas, una fuente permanente de reflexión y un impulso para la mejora.
� Jones, B., Valdez, G., Nowakowski, J., & Rasmussen, C. (1994). Designing Learning and Technology for Educational Reform. Oak Brook, IL: North Central Regional Educational Laboratory





22    Proyecto CPDEX

Proyecto CPD. Elabora Proyecto Atlántida. Coord. José  Moya y Florencio Luengo       

