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En la formacion del profesorado, la vinculacion entre practica y teoria contintia siendo objeto de
debate. Para promover una interrelacion significativa, se requieren nuevos planteamientos en los
mddulos tedricos. En el presente articulo se presenta una propuesta metodoldgica que tiene como
objetivo establecer puntos de anclaje entre las propias experiencias, ideas y representaciones y las
aportaciones de las disciplinas tedricas.

Palabras Clave: Formacion realista. Aprendizaje mediado. Interaccion. Principios reguladores.
Niveles de conocimiento. Trabajo con experiencias.

Irakasleen formazioan teoria eta praktikaren arteko lotura nola egin eztabaidagai da oraindik ere.
Lotura hori lortzeko modulu teorikoen planteamendu berriak behar dira. Artikulu honetan metodolo-
giari buruzko proposamena aurkezten da, helburu duena diziplinetatik eratortzen diren ekarpen teori-
koek ainguraketa puntuak aurkitzea bakoitzaren esperientziekin, ideiekin eta errepresentazioekin.

Giltza-Hitzak: Formazio errealista. Bitartekaritza bidezko ikaskuntza. Elkarrekintza. Oinarri erre-
8ulatzaileak. Ezagutza mailak. Esperientziez baliatutako lana.

Dans la formation du corps enseignant, le lien entre la pratique et la théorie est toujours sujet
de débat. Pour promouvoir une interrelation significative, de nouveaux exposés sont nécessaires
dans les modules théoriques. Dans cet article est présentée une proposition méthodologique qui a
pour objectif d’établir des points d’ancrage entre les propres expériences, les idées et les représen-
tations et les apports des disciplines théoriques.

Mots-Clés : Formation réaliste. Apprentissage assisté. Interaction. Principes régulateurs. Niveaux
de connaissance. Travail avec expériences.
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1. INTRODUCCION

Gracias al gran nimero de investigaciones centradas en los procesos de for-
macion inicial y permanente del profesorado, actualmente se tiene ya buen co-
nocimiento de los principios que deben regir toda intervencion formativa para pro-
mover el desarrollo y la capacitacién de docentes profesionales competentes. En
este sentido, existe actualmente una idea mayoritariamente compartida segln la
cual el desarrollo profesional del docente es un proceso gradual para el que es
necesario adquirir no solo unas herramientas basicas para poder actuar como do-
centes de una manera digna, sino también estrategias para ir desarrollando en
profundidad las competencias que se requieren en esta profesion y todo esto de
una forma integral, partiendo de la persona, de sus creencias, experiencias y re-
presentaciones (Esteve, Melief y Alsina, 2010).

Efectivamente, los investigadores centrados en estudiar los procesos subya-
centes a dicho desarrollo profesional (Korthagen, 2001; Hargreaves et al., 2010;
Imbernén, 2007; Marcelo, 2007; Pozo et al., 2006, 2008) coinciden en la idea
de que se trata de un proceso integral de la misma persona, en el cual entran en
interaccion los propios esquemas mentales y las propias representaciones en con-
traste con nuevas perspectivas que ‘vengan de fuera'. Esta interaccion entre lo
propio y lo ajeno debe conducir a o que Pozo et al. (2006) denominan ‘redes-
cripcion representacional de las teorias implicitas’.

Sin embargo, a pesar de que los pardmetros sobre los que tienen que asen-
tarse las practicas formativas son mayoritariamente compartidos, lo cierto es que
hay menos propuestas especificas de cémo materializar una metodologia de for-
macién acorde con los mismos. Se trata de una tarea compleja porque un de-
sarrollo profesional de este tipo fuerza indefectiblemente a abordar la formacién
del profesorado desde la relacién entre las experiencias, representaciones y cre-
encias propias del individuo con las perspectivas que pueden ofrecer otros igua-
les pero también con las aportaciones de las disciplinas tedricas.

En este sentido, actualmente, y a pesar del peso que esta ocupando el prac-
ticum en el planteamiento general de los nuevos Grados, sigue sin haber una vin-
culacién significativa entre practica y teoria. Desde mi punto de vista, continda exis-
tiendo al respecto una frontera entre lo que los estudiantes viven, experimentan
y observan en el periodo de practicas en los centros escolares y lo que les pro-
porcionan los modulos tedricos: por un lado, la fase relacionada con el ‘practicum’
aporta la tan deseada experiencia practica; por otro, se persiste en presentar la
teoria en forma de médulos de contenidos que, aun estando estrechamente re-
lacionada con lo que el estudiante observara y experimentara en dicho periodo de
practicas, se percibe como separada del mismo y demasiado abstracta.

En este articulo presento una propuesta metodolédgica para fomentar el
aprendizaje reflexivo y colaborativo en la formacién inicial del profesorado, apta
para ser incorporada también en la formacion permanente. El planteamiento va
dirigido especificamente a promover una vinculaciéon mas directa entre los médulos
tedricos y las practicas del aula y nace de la busqueda de la respuesta a una pre-
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gunta central: ¢Qué aporta la teoria a la construccion del conocimiento practico?
Para responder a esta pregunta nos vamos a situar, en primer lugar, en el para-
digma formativo que a mi entender puede dar mejor respuesta. Seguidamente,
y a partir del analisis de dos ejemplos practicos, mostraremos una posible mate-
rializacion de los supuestos de dicho paradigma. Finalmente, presentaremos
unas consideraciones finales sobre los aspectos clave del enfoque metodolégico
propuesto.

2. {QUE MODELO DE FORMACION DE PROFESORADO APUNTA HACIA UNA
RELACION ENTRE PRACTICA Y TEORIA?

Como exponen Melief et al. (2010), de entre los tres grandes paradigmas que
se distinguen en la formacion del profesorado —"aprendizaje como conversién del
conocimiento tedrico a la practica’, ‘aprendizaje a través de la experiencia y el error’
y ‘aprendizaje realista’— el tercero parece ser el que mejor respuesta puede dar
a la pregunta planteada.

La formacidn realista apunta hacia la integraciéon de la persona con sus ex-
periencias personales, los conocimientos teodricos, sus propias representaciones
sobre lo que es ensenar y aprender asi como sus observaciones en la practica del
aula. A través de un proceso reflexivo, la persona en formaciéon debera desarro-
llar de forma paulatina las habilidades y estrategias necesarias para desempenar
la funcién docente, teniendo en cuenta en todo momento las capacidades que
exige esta profesion y siendo consciente de sus propios avances.

Figura 1. Niveles de conocimiento segin Korthagen (2001)

Niveles de conocimiento en el proceso de desarrollo

profesional, individual y grupal (Korthagen, 2001)

NIVEL DE ‘TEORIA’

NIVEL DE ‘ESQUEMA’

NIVEL DE GESTALT C:i:b

Proyecto Comenius 2 1. ‘Aprender a
través de la refl exidn sobre la prictica’
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Para comprender el engranaje y la esencia de este planteamiento tenemos
que centrarnos en los distintos niveles de conocimiento que han sido investiga-
dos en relacion con el proceso de desarrollo profesional del docente. Esto, como
veremos, nos aporta informacion relevante para comprender no solo el papel de
la teoria en el proceso de construccién gradual de conocimiento practico por parte
de la persona en formacion, sino también el tratamiento que esta requiere en las
practicas formativas.

Segun Korthagen (2001), el proceso de desarrollo profesional docente pasa
por tres estadios o niveles de conocimiento. En su conjunto, estos estadios re-
presentan el paso paulatino del conocimiento experiencial, mas bien intuitivo y es-
pontaneo, a niveles de pensamiento mas elaborado, y esto a través de un pro-
ceso de construccion propio de conocimiento practico por parte del individuo que
consta de tres fases, tal como presenta la figura que aparece mas arriba:

Siguiendo a Korthagen (2001), un avance en el conocimiento didactico sig-
nifica pasar del nivel de Gestalt, de naturaleza intuitiva e inconsciente, a niveles
superiores de toma de conciencia, con la finalidad de profundizar en la com-
prension de la propia actuacion docente. Para ello no basta, tal como aducen Ri-
chards y Lockhart, la experiencia:

[...] en si misma ésta puede resultar insuficiente como base para el desarrollo
profesional. Muchos aspectos de la docencia tienen lugar de forma esporadica, y los
profesores desarrollan estrategias y rutinas para manejar estas dimensiones recu-
rrentes de la ensefnanza [...]. La experiencia es el punto de partida para el desarrollo
profesional, pero para conseguir que juegue un papel productivo es necesario exami-
narla sistematicamente. Para ello se necesitan instrumentos especificos. (Richards y
Lockhart, 1998: 14).

De alli la necesidad de desarrollar niveles mas sofisticados de conocimiento.
Después del nivel intuitivo al que hemos hecho referencia se sitla el nivel de ‘es-
guema’. Este responderia a la busqueda de la respuesta a la pregunta <Qué
hago? ¢Qué creo? Esto implica pararse, observar de forma critica la propia ac-
tuacién asi como las propias representaciones sobre lo que es ensenar y apren-
der, y analizarlas para poder descubrir o que se esconde detras de las propias
tendencias a actuar. Esta reflexion basada prioritariamente en la observacion y
en el analisis critico sobre los propios conceptos de ensenanza sirve de punto
de anclaje para empezar a comprender lo que uno piensa, hace o cree que debe
hacer. En este sentido, el nivel de ‘esquema’ nos ayuda a visualizar nuestro pro-
pio esquema mental sobre lo que es la ensefanza, por lo tanto, las representa-
ciones mas implicitas. Sin esta visualizacidon no hay toma de conciencia sobre
uno mismo. Y sin esta no es factible pasar al tercer nivel, el denominado ‘teo-
ria’ que para la finalidad del presente articulo merece una atencion especial (Es-
teve y Carandell, 2009).

Como deciamos, para continuar avanzando en el proceso de profesionaliza-
cién docente, no basta con tomar conciencia sobre lo que se hace y se piensa
(nivel de ‘esquema’) sino que es preciso profundizar en lo que se esconde detras
de las propias ideas y representaciones; de ahi la necesidad de plantearse otro
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tipo de preguntas como son: ¢Por qué creo que esto es asi? éPor qué hago lo que
hago? éPor qué creo que hay que hacerlo asi?

Desde este prisma, el por qué es la pregunta clave para alcanzar el grado de
conciencia y conocimiento necesario para que el (futuro) docente pueda asentar
unos criterios sélidos que fundamenten la propia toma de decisiones. El plante-
amiento de esta pregunta tendria que formar parte integral de la practica diaria
como profesional de la ensenanza porque sera, justamente, en la bUsqueda de
la respuesta a esta pregunta cuando la persona en formacion podra establecer
conexiones mas significativas entre la practica y la teoria, siempre y cuando, tal
como apunta Nussbaum, “el (futuro) docente halle en el espacio de las discipli-
nas teodricas los principios que concuerden con sus experiencias sobre la practica
y que pueden fundamentar sus decisiones” (Nussbaum, 1996: 110).

Pero para ello, como se desprende de estas ideas, debe establecerse una co-
nexion entre los principios tedricos y las propias experiencias. Y en este sentido
considero que nuestra funcién como docentes universitarios es la de encontrar y
aportar puntos de anclaje que permitan a los estudiantes (los futuros docentes)
la conexion de sus experiencias con los saberes tedricos para poder iniciar asi un
proceso de ‘construccion guiada de conocimiento’ (Mercer, 1994, 2001).

Encontramos en esta perspectiva una primera respuesta a la pregunta que
planteabamos en la introduccién y que sirve de hilo conductor del presente arti-
culo: ¢Qué aporta o debe aportar el conocimiento tedrico a la construccion del
conocimiento practico?

A tenor de lo expuesto hasta ahora, el trabajo con los saberes teéricos debe
servir en el proceso formativo de punto de partida para comprender la propia ex-
periencia asi como otras experiencias y propuestas, y poder analizarlas desde una
perspectiva mas profunda que ayude a la persona en formacion a fundamentar y
justificar las propias decisiones. Si esto es asi, entonces la conceptualizacién no
es ya un fin en si mismo sino que se convierte en un instrumento de mediacion,
tal como describimos a continuacion.

3. EL APRENDIZAJE MEDIADO EN LA FORMACI(')N,DEL PROFESORADO:
HACIA UN TRABAJO SIGNIFICATIVO CON LA ‘TEORIA’

El término de ‘mediacién’ es utilizado por los psicélogos de la escuela del inte-
raccionismo social para referirse al papel que desempena el que tiene mayores co-
nocimientos en el intento de ayudar al menos experto (alumno o estudiante) a apren-
der. Desde esta vision, la funcién del mas experto no es la de transmitir conocimiento
sino la de ayudar a la persona que esta aprendiendo a pasar al siguiente grado de
conocimiento o comprension y a superarlo, y esto de forma autorregulada, sabiendo
en todo momento qué esta haciendo, cémo y por qué (Williams y Burden, 1999).

Estos supuestos se basan en los principios vygotskianos que encontramos en
la Teoria sociocultural (Vygotsky, 1986), y mas concretamente en la tan conocida
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Zona de Desarrollo Préximo. Efectivamente, desde estos supuestos, en el apren-
dizaje se dan dos niveles de desarrollo: 1) el nivel de desarrollo actual que re-
presenta aquello que el alumno puede hacer por si mismo; 2) el nivel de desa-
rrollo potencial que representa lo que el alumno es capaz de hacer con la ayuda
de otros.

El paso de un nivel de aprendizaje a otro no es espontaneo sino que es el fruto
de un proceso mediado socialmente en el cual juega un papel de primer orden
la ayuda de herramientas de mediacion, entre los cuales el lenguaje se erige como
la herramienta de mediacién por excelencia. Y asi, a través de la interaccién se
abastece al menos experto con el andamiaje necesario para pasar de un nivel a
otro en un proceso dialégico entre el plano interpsicologico y el intrapsicolédgico.

En relacion con la interaccion como herramienta de mediacion, van Lier dis-
tingue cuatro tipos, tal como se representa en el siguiente esquema:

Figura 2. Tipos de interaccion segun van Lier, 2004.

INTERACCION CON INTERACCION CON
IGUALES MAS EXPERTOS
INTERACCION CON m INTERACCION CON
UNO MISMO CONCEPTOS

En el esquema de van Lier aparecen diversos tipos de interaccién que, en re-
lacién con la mediacién que promueven, podriamos agrupar dentro de dos gran-
des bloques: la mediacién metacognitiva y la cognitiva (Karpov, 2003). La me-
diacién metacognitiva (donde se sitla la ‘interaccién con uno mismo’ y en parte
la ‘interacciéon con otros’) estéa relacionada con el discurso interior y la autorre-
gulacion. En su libro Thought and Language (1986), Vygotsky se refiere al discurso
interior como una forma de didlogo con uno mismo; su funcioén principal reside
en dar forma y controlar los pensamientos propios, razonar, planificar una accion,
regular el comportamiento, resolver problemas, recordar, etc. En las acciones de
escuchar y leer, el discurso interior representa la transformacion de las palabras
en pensamiento; en el caso de hablar y escribir, en cambio, representa la plas-
macion del pensamiento en palabras.

La mediacién cognitiva, en la que se sitla la interaccidon con mas expertos y
la mediacion con conceptos, esta relacionada con ambitos especificos de cono-
cimiento y se basa en la mediacion organizada segln conceptos culturales. Su fi-
nalidad es lograr la autonomia para que el individuo se modifique por si mismo.
Para esto, es necesario ayudar al individuo en la comprension de dichos conceptos
culturales y promover en él un proceso de construccion propia de significados.
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Siguiendo a Kozulin (2003), y en consonancia con los niveles de conocimiento
descritos anteriormente, dicha construccion parte del conocimiento espontaneo
del individuo (que proviene de sus experiencias vividas) y se desarrolla paulati-
namente estableciendo una red significativa de relaciones entre este tipo de co-
nocimiento y el conocimiento mas tedrico. Dicha relacion no tiene lugar si no se
establecen conexiones de calidad entre ambos tipos de conocimiento. En este
sentido, Kozulin remarca que esta conexiéon no es posible si no se percibe la te-
orfa como una herramienta que ayude a clarificar, consolidar o cuestionar ele-
mentos de la propia experiencia o de las ideas subyacentes a la misma.

Esto significa que el trabajo con conceptos tedricos no debe ser un fin en si
mismo sino que debe servir de punto de partida para el propio desarrollo. Visto
asi, los conceptos conforman ‘herramientas de mediacion externas’ que al inte-
riorizarse se transforman en procesos de desarrollo que hacen posible la rees-
tructuracién mental. Pero para que esto sea asi deberemos replantearnos las prac-
ticas formativas.

4. MAS ALLA DE LA INSTRUCCION: ABRIENDO EL CAMINO HACIA LA CAPA-
CITACION

Nos centramos a continuacion en un modelo de ensefanza para la formacién
del profesorado que, a mi modo de ver, presenta grandes posibilidades para tra-
bajar desde los parametros descritos. Este modelo tiene como objetivo convertir
el trabajo con los elementos conceptuales de los saberes tedricos en una ‘he-
rramienta de mediacién’ y promover con ello una formacion del docente mas sig-
nificativa, que lo conduzca hacia un aprendizaje mas alla del aquiy ahora, y le sirva
de inicio para su formacién a lo largo de la vida.

4.1. La ‘ensenanza a través de conceptos’: aspectos generales

Si das pescado a un hombre hambriento, le nutres durante una jornada.
Si le ensenas a pescar le nutriras toda su vida.

Lao Tsé

Basandonos en las ideas de Erickson (2007), la ‘ensefanza a través de con-
ceptos’ se basa en un modelo tridimensional que engloba, ademas del trabajo so-
bre habilidades y contenidos propiamente dichos, el trabajo sobre conceptos ho-
listicos en los cuales se pueden ubicar los distintos contenidos o temas. A pesar
de que los planteamientos de Erickson van mas dirigidos a disenos curriculares
de primaria, secundaria y bachillerato, pueden ser perfectamente transferibles
—como veremos mas adelante— al ambito de la formacién de profesorado.

La esencia de este modelo es entender el conocimiento no como conocimiento
de hechos y temas sino como comprension conceptual de la realidad, dicho de
otro modo, como comprensién de lo que se esconde detras de los hechos, temas
o contenidos. Al respecto, Erickson (2007) presenta un interesante esquema en
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el cual entran en interaccion tres grandes elementos: los hechos y temas, las ha-
bilidades y lo que esta autora denomina ‘principios generalizables’ donde se en-
cuentran los conceptos. Un concepto es una idea organizadora del conocimiento,
un constructo mental que es atemporal, universal, abstracto y esta representado
por una o dos palabras. Segun Erickson (2007), el conocimiento conceptual per-
mite describir como es el mundo en términos genéricos, puesto que se trata de
un conocimiento global acerca de las regularidades que se producen en el entorno.
Y en tanto que los conceptos se refieren a una categoria mas genérica o global
pueden transferirse a muchas situaciones.

En el ambito de la formacién del profesorado, un tema seria: ‘aprendizaje sig-
nificativo’, ‘diversidad en el aula’, ‘escuela inclusiva’, ‘autoregulacion’, ‘enfoque
competencial’ y similares. En cambio, hablariamos de conceptos cuando nos re-
ferimos a: ‘autonomia’, ‘motivacién’, ‘interaccion’, ‘acompanamiento’, ‘evaluacion’,
‘orientacion’, etc. La diferencia mas importante entre unos y otros es que los pti-
meros son términos etiquetados de dificil comprensién para una persona no ex-
perta porque no se pueden conectar facilmente con experiencias de la vida real
fuera del contexto educativo. En cambio, los segundos presentan categorias ra-
pidamente inteligibles porque se pueden comprender desde las mismas expe-
riencias: ‘orientar’ es una accién cotidiana y se puede apelar a la esencia de la
misma para poder introducir temas especificos como ‘el andamiaje pedagogico’,
por ejemplo; lo mismo sucede con las acciones de ‘motivar’, ‘acompanar’ o ‘eva-
luar’. Se trata de acciones sobre las cuales se puede hablar desde las propias vi-
vencias y sin utilizar un lenguaje cientifico.

Los conceptos no constituyen contenidos de ensefanza en si mismos sino que
representan una categoria superior que resulta de una abstraccion de la realidad
y cuyo objetivo es guiar y orientar la propia actuacién: si por ejemplo, como ve-
remos mas adelante, la persona en formaciéon comprende lo que significa ‘orien-
tar’ en el contexto educativo —a partir del trabajo especifico sobre el concepto
mismo de la ‘orientacion’—, podra comprender mejor lo que se le explica sobre el
‘andamiaje pedagdgico’. Con el tiempo, los temas o contenidos especificos de-
beran convertirse en conceptos reguladores de la propia accion docente; esto no
se consigue enfrentando a la persona en formacién a largas explicaciones teori-
cas sino ayudandole a comprender lo que se esconde detras de las ‘etiquetas’ y
a apropiarse de esta manera de la esencia de las mismas.

Desde este prisma, el trabajo con conceptos pretende ayudar a la persona en
formacién a establecer unos principios sélidos sobre los cuales articular la propia
actuacién docente, unos ‘principios reguladores’, como encontramos en la filo-
sofia kantiana y a los que Mirieu (2003), basandose en ésta, otorga gran relevancia
como base de orientacion de la accion, tal como se desprende de la siguiente cita:

[...] estos principios no se corresponden a realidades en estado puro pero sirven
de guia para la accion y la orientan oportunamente. Nadie, pongamos por caso, ha
encontrado ‘lo Bello’, pero todos los artistas lo buscan. ‘Lo Bello’ no es, en ese sen-
tido, un principio constituyente, sino un principio regulador de la actividad artistica,
del mismo modo que [...] ‘la autonomia’ puede ser un principio regulador de la
empresa pedagogica. (Meirieu, 2007: 88).
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Asi pues, el objetivo de este tipo de ensenanza es el de desarrollar un apren-
dizaje creativo y critico a través del pensamiento conceptual; este aprendizaje debe
llevar a la transferencia significativa asi como a la toma de decisiones. Erickson
apunta que la ventaja mas importante de este modelo en relacién con el tan ex-
tendido modelo bidimensional es que permite el ‘pensamiento integrado’. Esta au-
tora entiende por tal el proceso cognitivo de blsqueda de conexiones y recurren-
cias en un nivel conceptual del pensamiento. Un pensamiento integrado necesita
de una aproximacién didactica multidisciplinar porque las conexiones de este tipo
sobrepasan el nivel de las areas de conocimiento. Desde este punto de vista, la
ensenanza debe tener como objetivo fomentar el desarrollo de un pensamiento su-
perior (conceptual) integrado. Con esto se consigue no solo abrir la curiosidad con-
ceptual sino sobre todo enmarcar las propias experiencias en perspectivas mas am-
plias, lo que permite establecer el primer anclaje y la conexién entre lo propio y lo
ajeno, conexidén necesaria para elevar el conocimiento espontaneo a un nivel mas
sofisticado y superior, como es el conocimiento cientifico. A mi entender, este es
el proceso que permite la ‘trascendencia’ en términos de Feuerstein (en Williams
y Burden, 1999), segln la cual se debe fomentar un aprendizaje mas alla del aqui
y el ahora que permita trasladar lo aprendido a nuevos contextos o situaciones.

En la formacién del profesorado, para poder desarrollar este tipo de aprendi-
zaje, las ‘clases teoricas’ o la introduccién de los conceptos relacionados con la
educacion y la ensenanza deben tratarse de una manera determinada. Nos cen-
tramos en este aspecto en el siguiente apartado.

4.2. La ensenanza a través de conceptos en las practicas formativas: una
ejemplificacion

¢Coémo podemos disenar las intervenciones formativas para que la concep-
tualizacion se convierta en una herramienta de mediacién que ayude en la cons-
truccién de un propio conocimiento didactico fundamentado y que favorezca la
toma de decisiones? ¢Como podemos pasar de practicas reproductivas basadas
en la aplicacion de lo aprendido a un proceso continuado de transformacion y en-
riquecimiento de las propias ideas y maneras de ver el mundo?

Como ya he presentado en otra publicacién, las condiciones generales para
desarrollar una ensefnanza de este tipo en la formacién de profesorado son las si-
guientes (Esteve, 2010):

* Teniendo en cuenta que la conceptualizacidon no debe ser un objetivo en si
misma, es importante insertarla en actividades de aprendizaje, previa-
mente planificadas, con claros objetivos funcionales finales y adecuada-
mente guiadas. La resolucion de las actividades debe hacer necesario el tra-
bajo sobre los conceptos, de lo contrario estos no se percibiran como medios
para aprender.

* Asimismo, y siguiendo las ideas de Galperin (1992) que presentamos en el
préximo apartado, es necesario presentar los conceptos de forma plastica
y no fragmentada, es decir, plasmando en un mismo esquema todos los con-
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tenidos relacionados con un concepto integrador. En este sentido, no se trata
de simplificar la complejidad sino de trabajar desde la complejidad, porque
para aprender un concepto deben trabajarse de forma interrelacionada to-
dos los elementos integrantes del mismo (Morin, 1999). Estos elementos
son los que conforman los distintos contenidos o temas especificos.

Una vez situados los conceptos, es importante trabajarlos a partir de acti-
vidades reflexivas basadas en procedimientos inductivos (los estudiantes
como ‘investigadores’). En este caso, las actividades reflexivas deben ayu-
dar no sélo a la verbalizacién del conocimiento tacito y espontaneo sino que
deben favorecer la construccion de un propio constructo de pensamiento
a partir de la identificacion de las distintas conexiones.

Nuestra propuesta se basa en el desarrollo de lo que denomino proyectos de
indagacidn. Un proyecto de este tipo esta orientado hacia el desarrollo de una ta-
rea o la resolucion de un estudio de caso o similar y adopta la estructura de una
secuencia didactica en forma de itinerario reflexivo dirigido a alcanzar un objetivo
funcional final (la resolucion del caso). Para poder alcanzar el objetivo, el estu-
diante se enfrentara con actividades de reflexién de distinta indole y de distinto
nivel. Dentro de estas actividades se encuentran actividades de ‘interaccion con
conceptos y saberes tedricos’, conectadas estas con un trabajo previo sobre ex-
periencias de los estudiantes organizado en torno a un concepto holistico e inte-
grador que debe servir de punto de partida no solo para trabajar los saberes te-
oricos, sino sobre todo para elaborar soluciones justificadas y fundamentadas en
relacion con el caso que se debe resolver.

A continuacién, presentamos una posible materializacion de este tipo de en-
sefanza a partir de dos ejemplos que se ajustan a las caracteristicas que hemos
descrito.

4.2.1. El trabajo con conceptos a partir de observaciones de aula

Una primera manera de enfocar este tipo de ensefanza es a través del de-
sarrollo de proyectos de indagacion relacionados con el periodo del practicum. Para
ello es importante planificar —a lo largo de este periodo— sesiones de reflexién co-
lectiva donde los estudiantes puedan intercambiar sus avances en relacién con
los proyectos de indagacion asi como compartir dudas e inquietudes con respecto
a lo que van observando e indagando, siempre desde la vinculacién directa con
la practica y a través de una mirada critica hacia la misma y los conceptos teéri-
cos (Domingo, 2010).
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PROYECTO DE INDAGACION: BUSQUEMOS UNA SOLUCION REALISTA
Problematica observada

Observas en la fase de observacion del practicum que los alumnos y alumnas sélo
reaccionan de forma muy sencilla y memoristica a las preguntas que plantea el pro-
fesor/ la profesora. Esto te preocupa porque te lleva a pensar que los alumnos no
estan suficientemente motivados. Seguramente tU mismoy/a viviste alguna situacion
similar.

Tendremos que indagar sobre la esencia de las actividades motivadoras para po-
der encontrar una solucién y ayudar a cambiar esta tonica.

Tarea: Desarrollar y presentar de forma sucinta una o mas propuestas justificadas
para promover la motivacion en el aula. Las propuestas deberan ser realistas y Uti-
les para todo el grupo-clase para que se puedan integrar en la fase autbnoma del
practicum.

Las propuestas deben estar pensadas, contrastadas entre vosotros y justificadas
conceptualmente. Para ello os invitamos a seguir el siguiente itinerario reflexivo.

Itinerario reflexivo practico-tedrico

PRIMERA FASE. Nuestro punto de partida. {Qué entendemos por ‘motivacion’?
Trabajo individual

1. Reflexiona en torno a la siguiente pregunta y toma nota de tus reflexiones:

— ¢Qué relaciono personalmente con el concepto de ‘motivacion’? ¢En qué
pienso cuando hablo de ‘motivacion’?

Trabajo en pequeno grupo (de tres o cuatro personas)

2. Formad pequenos grupos de tres personas con companeros/as y seguid las si-
guientes instrucciones:

— Intercambiad las distintas ideas surgidas de la reflexién individual y elaborad
un primer esquema grafico (en forma de mapa conceptual) con las caracte-
risticas esenciales de lo que es para vosotros la ‘motivacion’.

— Recuperad luego mentalmente actividades de aula que hayais observado o ha-
yais experimentado como alumnos y en las que exista evidencia de que, se-
gun vuestros criterios, se da mas motivacion.

— Elegid tres de estas actividades y analizadlas con mas detenimiento explorando
las caracteristicas que tenian: como estaban construidas, etc.

— Volved al primer esquema de grupo y ampliadlo a partir de este andlisis mas
minucioso. Elaborad una version final de este esquema para presentar a los otros
companeros y companeras. ¢Cuales son desde vuestro punto de vista los as-
pectos clave de la motivacién en el aula? ¢Cudles son vuestras hipdtesis?

— Intercambiad vuestros esquemas con otros grupos. ¢Qué veis en los otros es-
quemas que no hayais contemplado en el vuestro?
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SEGUNDA FASE. Nuestra indagacion teérica

3. Una vez elaborados y comparados vuestros esquemas de partida, realizad la in-
dagacion tedrica para verificar o desestimar vuestras hipétesis pero también para
ampliar vuestras perspectivas:

— Contrastad los elementos relacionados con la motivacién y la ensefianza mo-
tivadora que aparecen en el siguiente esquema y comparadlo con el propio:
¢En qué os ayuda este esquema a ampliar vuestras ideas de partida? ¢Qué
elemento o elementos os sorprenden mas? {Por dénde queréis empezar?

Actividades enfocadas a la accion Actividades prolépticas
(Aprender haciendo y (Actividades que presentan un
experimentando) reto cognitivo)
\ MOTIVACION /
Y

/ ENSENANZA MOTIVADORA \

Enfoque competencial

(Capacitar versus instruir) ITELE]D G Rl EUD

Evaluacion dinamica y Responsabilidad
formativa compartida

— Elaborad un listado con preguntas de indagacion: ¢Qué preguntas os plante-
ais a partir de este esquema? Estas preguntas os guiaran en la lectura de los
contenidos teodricos.

NUESTRAS PREGUNTAS:

etc.

— Seleccionad ahora las lecturas que consideréis mas pertinentes® en relacién con
vuestras hipétesis de partida y los distintos contenidos relacionados con el con-
cepto de ‘ensenanza motivadora’.

¢ {Qué respuestas vais encontrando a vuestras preguntas?
* $Qué vais descubriendo acerca de la motivacion en el aula?

¢ $Qué queréis comentar con los demas? ¢Por qué?

1. La docente pone a disposicion de los estudiantes un dossier muy seleccionado de lecturas
en las que se trabajan de forma explicita los distintos elementos del esquema conceptual presenta-
do que es el que debe guiar al estudiante en su indagacion tedrica.
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TERCERA FASE. Nuestra posible solucion

4. A partir de la indagacion realizada, pensad qué deberia cambiar exactamente en
las aulas que habéis observado para que las actividades sean mas motivadoras.
Justificad vuestras respuestas.

Los cambios que proponemos son:
Proponemos estos cambio porque...

5. Una vez realizada esta reflexion, elaborad una presentacion en PowerPoint para
defender vuestra propuesta delante del resto de los grupos. Antes de empezar
a elaborar la presentacién, revisad los criterios de evaluacién (ver anexo con los
criterios); estos os guiaran y orientaran en la elaboracion de dicha presentacion.

4.2.2. El trabajo con conceptos como base de orientacién en una asignatura
0 médulo tedrico

Presentamos a continuacién un segundo procedimiento para trabajar desde
la perspectiva de la ensenanza a través de conceptos. Esta vez, se trata de una
asignatura tedrica que toma como eje el concepto integrador de la ‘orientacion’.

El procedimiento que describo a continuacion esta pensado para el primer dia
de clase y tiene como objetivo orientar a los estudiantes a lo largo de toda la asig-
natura a través del trabajo en torno al concepto integrador.

PROYECTO DE INDAGACION: ORIENTEMOS A UNA EMPRESA PARA LA FOR-
MACION DE SU PERSONAL?®

Contexto: Una empresa espanola de productos alimentarios lleva algunos anos en
plena extension. Se trata de una empresa familiar que hasta el momento solo ha-
bia introducido sus productos en el ambito espafol. Pero a raiz de la presentacion
de dichos productos en una feria internacional de alimentos y bebidas, ha ido ex-
pandiendo el mercado en Alemania e Inglaterra. Ahora acaba de abrir filiales en es-
tos paises y necesitan formar lingliisticamente a los empleados que destinen alli.

Tarea: Elaboracion de una guia que oriente a los empleados de la empresa que de-
beran incorporarse a sus filiales de Alemania e Inglaterra sobre la manera mas 6p-
tima de aprender aleman e inglés para poder desenvolverse en estas dos lenguas
de una forma basica pero correcta.

2. Se trata de una asignatura optativa denominada ‘Curriculum y evaluacion’ de cuarto afo del
Grado de Ciencias del Lenguaje de la Facultad de Traduccién y Ciencias del Lenguaje de la
Universitat Pompeu Fabra de Barcelona (4 ECTS). La asignatura forma parte del conjunto de asigna-
turas del itinerario formativo ‘Lengua y educacion’.

3. Proyecto disefiado a partir de una idea original de Daniel Cassany para la asignatura de ‘Es-
tudio de casos: Lengua y Educacién’ del primer afo del Grado de Ciencias Aplicadas de la Facultad
de Traduccién y Ciencias del Lenguaje de la Universidad Pompeu Fabra de Barcelona.
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A través de esta guia, los empleados deben obtener una orientacion general que
les ayude a seleccionar el curso o programa de formacion lingliistica mas apropiado
a sus necesidades, 0 a optar por un autoaprendizaje: analisis de las necesidades
previas, competencias que deberan desarrollar, enfoque que deberé tener el curso
que elijan, aspectos en los que tendran que incidir si optan por autoaprendizaje,
materiales en red, etc.

PRIMERA FASE. Nuestro punto de partida. ¢Qué implica para nosotros
‘orientar’? ¢Cuando y como nos orientamos?

Trabajo individual

La docente escribe en el centro de la pizarra el concepto de ‘orientacion’ y plan-
tea la siguiente reflexion:

1. Piensa brevemente en torno a las siguientes preguntas:
En la vida real, fuera de los estudios...,
a. écuando necesitamos orientarnos?
b. équé nos ayuda a orientarnos?
c¢. ¢qué instrumentos o estrategias necesitamos para orientarnos?

d. écomo sabemos si nos hemos orientado o no? ¢En qué lo vemos?

Trabajo en pequeno grupo (de tres o cuatro personas)

2. Formad ahora pequenos grupos de tres personas e intercambiad las distintas
ideas surgidas de la reflexion individual. Elaborad un primer esquema grafico agru-
pando los distintos elementos relacionados con el concpeto de ‘orientacion’.

La docente recoge en la pizarra las aportaciones de todos los grupos y las agrupa
—con ayuda de los estudiantes — a partir de las categorias que ellos consideren
Iégicas. Con esto se plasma el esquema mental del grupo de lo que significa
‘orientar’.

SEGUNDA FASE A. Nuestras experiencias en el contexto escolar. éComo nos han
orientado nuestros profesores?

Trabajo individual y en pareja

3. Centrémonos ahora en las experiencias que habéis tenido como alumnos. De
forma individual, pensad un momento en la respuesta a las siguientes pregun-
tas, teniendo en cuenta lo que hemos escrito en la pizarra:

a. ¢COmMo os habéis sentido como alumnos: mas 0 menos orientados?
b. ¢Cuando os sentiais mas orientados? ¢Por qué?

c. ¢Qué hacia exactamente el profesorado que os orientaba? ¢Como, cuando
os orientaba?

4. Intercambiad brevemente vuestras experiencias con el companero o companera.
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Trabajo en el grupo-clase

5. La docente recoge de forma ordenada pero agil las distintas ideas de los estu-
diantes. Incorpora la nueva informacion en la pizarra sobre el esquema inicial
utilizando otro color u otro tipo de letra.

6. En este momento, la docente presenta el siguiente esquema (que representa
la plasmacién de todos aquellos elementos que como futuros profesores y pro-
fesoras deberan dominar para ‘orientar’ en los aprendizajes; estos elementos res-
ponden a los distintos temas o contenidos relacionados con el concepto inte-
grador de la ‘orientacion’):

Curriculum. Orientacion en...

Y Y Y

Objetivos de Contenidos relacionados Metodologia de
aprendizaje en término con los objetivos: ensenanza: tipo de
de capacidades clase de contenidos metodologia

ORIENTACION EN LOS

APRENDIZAJES
Elaboracion y uso de los La evaluacién como . .
o - . Evidencias de
criterios de evaluacion e instrumento de rogreso
indicadores de logro orientacion P

SEGUNDA FASE B. Nuestra indagacion teérica. Empecemos a trabajar los dis-
tintos elementos de la orientacion para elaborar nuestro proyecto

A partir de este momento se pueden seguir los mismos pasos para la indagacion
tedrica que se han presentado en el primer ejemplo. En este caso, sin embargo,
la indagacidn tedrica se lleva a cabo no solo a través de lecturas sino a partir de
las siguientes estrategias:

— verbalizacioén de las experiencias de los estudiantes en torno a alguno de los ele-
mentos del esquema, como por ejemplo, la evaluacion

— analisis de pruebas de evaluacion y de programas de lenguas de distinta indole
a partir de ‘preguntas de induccién’ (Esteve, Carandell, Farré, 2012)

— explicaciones tedricas pertinentes acompahadas de esquemas
— lectura critica de articulos relacionados con el tema

- etc.
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A lo largo del trabajo con este tipo de actividades reflexivas la docente muestra el
esquema completo cada vez que focaliza en un contenido especifico del concepto
de ‘orientacion en los aprendizajes’, con la finalidad de que los estudiantes se si-
tuen en todo momento y no pierdan el hilo conductor.

TERCERA FASE. Nuestra propuesta

Esta fase sigue el mismo planteamiento que la fase 3 del primer ejemplo (ver al
respecto los criterios de evaluacion en el anexo).

4.3. Analisis de los ejemplos
éCudles son los aspectos clave que subyacen a las dos propuestas?

En ambos casos, se empieza presentando en primer lugar el contexto donde
se ubica el proyecto asi como la tarea final que deberan desarrollar los estudiantes.
Con esto se pretende dotar de funcionalidad al aprendizaje y promover ya desde
el inicio un rol activo por parte del estudiante en relacién con la indagacién ted-
rica. De esta manera, el trabajo con la ‘teoria’ toma sentido porque no conforma
un fin en si mismo sino porque es necesaria para poder desarrollar la tarea final
encomendada. Esto debe garantizar la significatividad de la teorizacion porque abre
lo que denomino la ‘curiosidad cientifica’.

A continuacion, se lleva a cabo un conjunto de actividades de reflexion en-
cadenadas entre si. Dicho encadenamiento conforma una estructura de andamiaje
planificada que tiene como objetivo dotar a los estudiantes de las ayudas nece-
sarias para que puedan desarrollar su proyecto de forma auténoma. Dicho an-
damiaje consta de tres grandes fases que especificamos a continuacion.

Fase 1. Activacion de las experiencias e ideas previas de los estudiantes en
relacidn con el concepto holistico e integrador que se va a trabajar (motivacion y
orientacion, respectivamente). Con esta activacion se pretende no solo orientar
al grupo hacia la consecucion de la tarea o proyecto final, sino sobre todo potenciar
su implicacién personal. Es importante resaltar al respecto la diferencia entre la
activacion de experiencias y la de conocimientos. Las primeras hacen referencia
a todo el bagaje vivencial del estudiante, mientras que las segundas se centran
solo en contenidos especificos que no necesariamente tienen una relacion directa
con su bagaje experiencial. En aras a la implicacion del alumnado —en este caso
universitario— es importante atender a esta diferencia porque segln los supues-
tos tedricos presentados la conceptualizacion es y debe ser una abstraccion de
la realidad, y esta solo puede relacionarse con experiencias vividas.

Fase 2. En esta fase tiene lugar la indagacion tedrica propiamente dicha, una
fase que toma su sentido porque esta directamente encadenada con la fase ex-
periencial de tal manera que el estudiante puede encontrar puntos de anclaje en-
tre los contenidos tedricos y sus ideas previas.
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Fase 3. Elaboracion de una propuesta fundamentada de actuacién. Para ello
los estudiantes gozan de la ayuda que ha proporcionado todo el trabajo reflexivo
previo asi como las lecturas y explicaciones tedricas. También es importante re-
saltar la ayuda que ofrecen los mismos criterios de evaluacién que la docente com-
parte con los estudiantes desde el inicio de la elaboracion del proyecto y que de-
ben servirles, como bien se indica en el itinerario, como elemento de orientacion
para el desarrollo del mismo.

La fase 2 es la mas significativa en relacién con el trabajo conceptual. Por esta
razdn, nos vamos a centrar mas especificamente en ella.

En relacion con esta fase, en ambos ejemplos se presentan los contenidos
en forma de esquema completo y a partir de un concepto integrador: motivacion
y orientacidn, respectivamente.

Este planteamiento se basa en los supuestos teéricos de Galperin (1992) a
través de lo que él denomina SCOBA y que se define de la siguiente manera:
‘Schema for Complete Orienting Basis of an Action’. Debemos entender el SCOBA
como la plasmacion visual de todos los elementos que necesita interiorizar una
persona para poder ‘dominar la accién’. Dominar la accién significa comprender
cuales son los principios que la rigen; estos principios son los elementos consti-
tuyentes del principio regulador (el concepto) y conforman como tales los distin-
tos contenidos relacionados con el mismo. El trabajo sobre los elementos cons-
tituyentes debe llevar a la comprensién global de la accién que queda reflejada
en el concepto. Para que esto sea asl, los elementos constituyentes deben pre-
sentarse de forma organizada e integrada a partir de un concepto general. Los
SCOBAs conforman una base de orientacién tanto para los docentes como para
los estudiantes en relacion con los contenidos que se trabajen a lo largo de una
asignatura o incluso de un grupo de asignaturas afines.

Un aspecto importante del trabajo con SCOBAs es que permiten el contraste
directo entre el propio esquema mental (plasmado de antemano en la fase 1y
que Galperin denomina OBA: Orienting Basis of Action) con el esquema que re-
presenta el modelo pedagdgico y didactico que el estudiante tendrd que apro-
piarse. La plasmacioén y posterior contraste entre ambos esquemas conforman un
buen anclaje entre las propias experiencias y los saberes teéricos, porque ayudan
a analizar las propias representaciones mentales desde otras perspectivas (Esteve
& Carandell, 2009).

No existen SCOBAs universales sino que cada docente, grupo de docentes o
coordinaciones pedagdgicas debera elaborar los propios ‘esquemas completos’ en
relaciéon con los contenidos que estén previstos en el plan de estudios; dichos es-
guemas deben estar sustentados por la investigacion educativa. En este sentido,
la experiencia me ha demostrado que el mismo proceso de elaboraciéon de SCO-
BAs conjuntos promueve en el grupo de formadores y formadoras una profunda
reflexion tedrica sobre los contenidos y el enfoque epistemolégico de las propias
asignaturas.
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Otro aspecto importante es que esta segunda fase cobra sentido precisamente
por estar ubicada entre las otras dos. La primera aporta el punto de anclaje para
abrir la curiosidad cientifica de los estudiantes. Esto tiene lugar a partir de la ma-
terializacion del concepto en forma de esquema y también a partir del andlisis de
las propias experiencias relacionadas con dicho concepto. Gracias a este doble
proceso se allana el camino hacia la indagacion tedrica que tiene lugar en la se-
gunda fase y que se basa en la ‘verbalizacién’ (en términos de Galperin) de la
misma construcciéon de conocimiento. La tercera, por su parte, promueve la ope-
racién mental que Galperin denomina ‘procesamiento’ y que se desarrolla a tra-
vés de la ‘accion’, sin la cual no es posible una buena apropiacion de los conte-
nidos tedricos. Es en esta ubicacién donde la segunda fase aporta la base
necesaria para tomar y fundamentar decisiones; se trata de un proceso de pen-
samiento y razonamiento criticos el cual se basa, como hemos visto, en la com-
prension del concepto integrador.

Finalmente, es importante resaltar la importancia de plantear la evaluacion
en este tipo de practicas formativas en consonancia con el enfoque descrito. Para
esto, es necesario no solo basarla en ‘pruebas’ orientadas hacia la resolucion de
situaciones como las que se plantean en los proyectos de indagacion presenta-
dos, sino también elaborar criterios de evaluacion que permitan obtener eviden-
cias del desarrollo de competencias tales como ‘pensamiento integrado o crea-
tivo’, ‘razonamiento critico’, ‘analisis critico de experiencias’ y similares, tal como
se pretende mostrar a través de los ejemplos de evaluacién criterial que presen-
tamos en el anexo. De esta manera, se garantiza la coherencia del planteamiento
metodolégico que propugno dado que los criterios definen lo que denomino ‘el
marco de expectativas’ del profesorado en relacion con lo que se espera de los
alumnos: si se parte de un enfoque de ensenanza como el presentado, este tipo
de competencias se erigen necesariamente como competencias basicas para ga-
rantizar la interiorizacion de los principios reguladores que seran los que, en de-
finitiva, ayudaran a los (futuros) profesores mas alla del aqui y del ahora y, por lo
tanto, en el desarrollo profesional a lo largo de la vida.

5. CONSIDERACIONES FINALES

El enfoque metodolégico que he presentado para el tratamiento significativo
de los saberes tedricos en la formacion de profesorado se sitla en una ‘ense-
flanza orientada a la accién’ (van Lier, 2007) y da importancia tanto al proceso
como al resultado del mismo. Se trata de un enfoque que pretende potenciar
la capacidad reflexiva del estudiante a través de su implicacidon personal en pro-
yectos de indagacién. Dichos proyectos estan concebidos desde la perspectiva
de la ‘agentividad’ (van Lier, 2007), segln la cual habra aprendizaje si la per-
sona puede incorporar sus propias experiencias y vivencias en el proceso, Si
puede hablar de ellas y a partir de ellas, y esto en el contexto de una actividad
mediada socialmente en la cual entran en interaccién las personas con su pro-
pio bagaje y experiencias, la conversacién constructiva entre noveles y mas ex-
pertos y también entre iguales, pero también el ‘didlogo reflexivo’ con los saberes
teoricos.
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Trabajar en el &mbito de la formacién de profesorado a partir de este paradigma
significa que el objetivo de la profesionalizacion docente no es que la persona en
formacioén llegue a controlar todas las estrategias y contenidos después de la ac-
cion formativa sino que entienda la relacion que hay entre sus conocimientos y sus
experiencias (Meirieu, 2007: 118). Sera el dominio sobre la propia cognicion lo que
le ayudara a avanzar con el tiempo en su capacitacion profesional. Entendida asi,
la formacién inicial no debe concebirse como el final de una etapa sino como punto
de partida hacia el propio desarrollo. Como sehnala Vygotsky (1986), la educacién
no es un proceso que culmina con el aprendizaje sino que va mas alla y contem-
pla los desarrollos. En este sentido, los aprendizajes deben conducir necesariamente
a dichos procesos de desarrollo. Y en estos procesos, el trabajo con ‘principio re-
guladores’ toman fuerza como elemento orientador no solo para comprender la pro-
pia realidad sino también para, a través de esta comprension, ir dominando pau-
latinamente los elementos que rigen la accidon educativa, sabiendo en todo
momento en qué se esta avanzando, cOmo y por qué.

Finalizamos el presente articulo con dos informes retrospectivos de dos pro-
fesoras de lenguas extranjeras —actualmente en activo— que he podido seguir du-
rante algunos anos una vez finalizada una primera etapa de formacién basada en
los supuestos presentados y que, a mi modo de ver, dan cuenta de la importan-
cia del trabajo con experiencias asi como con principios reguladores como ele-
mentos clave del desarrollo profesional.

Profesora 1: La experiencia como base de la interiorizacion

Desde mi experiencia, la formacion resulta efectiva cuando el punto de partida
para la construccién de conocimiento se sitta en el profesor en formacion y cuando
es él mismo el que se convierte en el constructor de nuevo conocimiento, sirviéndo-
se de las nuevas experiencias a las que se le expone y de las acciones pedagdgicas
que el formador introduce a lo largo del periodo de formacidn. En el caso concreto
de la asignatura donde experimenté esta forma de trabajar y de aprender, la profe-
sora solia empezar la sesién con una serie de actividades que acompaniaba de unas
preguntas de reflexion. La manera de responderlas solia coincidir siempre: habia una
primera fase individual; después se pasaba a una reflexion en pequenos grupos y,
finalmente, entraba en juego toda la clase. Era en este momento cuando la profeso-
ra sistematizaba en la pizarra el conocimiento que habiamos ido generando, sirvién-
dose de nuestras explicaciones y parafrasis para etiquetar el nuevo conocimiento
con la terminologia adecuada. Desde mi punto de vista, contar con estas etiquetas
en ese momento preciso del proceso me resulté de gran utilidad, ya que me permi-
tié, por un lado, entender cada vez mejor la literatura especializada que debiamos
leer de forma paralela al curso y, por otro, completar con mas precision las tareas de
reflexion que habia que realizar en casa. Siempre me sorprendid la precision con la
que estaban escogidas las lecturas por su pertinencia en relacién a lo que se estaba
tratando en las sesiones, a diferencia de lo que ocurria en otras asignaturas. Por Ulti-
mo, aunque no por ello menos importante, destacaria lo significativo que resulto
para mi el hecho de sentirme «segura» a lo largo de todo el proceso de aprendizaje.
Parte de esa seguridad vino dada por contar desde el comienzo del curso con los
objetivos del programa y los criterios de evaluacion, ya que me permitian situarme en
mi aprendizaje al ver en qué medida los iba consiguiendo a través de mis reflexiones
y de las evidencias que recogia en un portafolio de curso (...).
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AAos mas tarde, cuando observo mi labor docente, soy capaz de percatarme de
que muchos de los aspectos que experimenté en aquella asignatura y que me pare-
cieron de suma utilidad y eficacia, los he trasladado a mi forma de hacer en mi pues-
to de trabajo. Asi pues, esto se traduce, por ejemplo, en planificaciones de cursos y
clases en las que intento que cada actividad que se propone se ajuste a su proposi-
to y que aparezca en la parte de la secuencia en la que verdaderamente cumple su
funcién. En cuanto a la ensefanza de lenguas en concreto se refiere, las secuencias
de actividades que guian mis unidades responden, por lo general, a las estrategias
de top-down y bottom-up, convirtiéndose la sistematizacién en un momento clave,
pero que ocupa un lugar determinado, y no antes, como sucedia en otros modelos
anteriores. Asimismo, para mi fue de gran importancia darme cuenta de que la alter-
nancia de dinamicas (individual-grupo pequefio—gran grupo) en el aula, no puede
responder a criterios arbitrarios o a una intencion permanente de inyectar dinamismo
y diversion a la sesién, sino que responde a una cuestion de mayor profundidad que
guarda relacion con cémo se genera el conocimiento y que, por lo tanto, debe res-
petarse y fomentarse con este orden y segun lo que se busque en este momento.
Finalmente, haber experimentado el trabajo con los criterios de evaluacién y el por-
tafolio, y sentir su potencial como herramientas de autorregulacion, me han llevado
a adoptar este mismo sistema de trabajo en mis cursos.

Angels Ferrer (Instituto Cervantes de Belgrado)

Profesora 2: El enfoque humanista como principio regulador
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(...) La metodologia de la docente se basaba en el enfoque socioconstructivista
y se caracterizaba por los siguientes puntos: 1) la construccion social del conoci-
miento a partir de la interaccién en el aula entre iguales; 2) el aprendiz como centro
de su propio aprendizaje; 3) la reflexion como procesamiento coghitivo para fomen-
tar el aprendizaje significativo; 4) la docente como elemento de motivacion y facilita-
dor de los recursos necesarios para que el aprendiz construya conocimiento, tenien-
do en cuenta su conocimiento previo y sus necesidades e intereses (enfoque
humanista).

(...) Los contenidos se presentaban de forma progresiva o secuencial y cada
médulo contemplaba trabajos de andlisis y reflexion profunda, a partir de lecturas del
dossier del curso, sobre los contenidos tedricos y practicos trabajados en clase. Al
mismo tiempo los trabajos analiticos y reflexivos integraban experiencias personales
relacionadas con el tema de estudio. Por ejemplo: “escribe un texto explicando la
relacion entre el aprendizaje de lenguas y tu” o “piensa en dos clases de lengua dife-
rentes de la etapa de secundaria y anota lo que caracterizaba su metodologia”. Con
ello, se hace palpable como los contenidos se centraban en la construccion personal
del conocimiento y en la interaccidon del aprendiz con el mundo y la realidad para dar
significado al nuevo conocimiento.

La profesora, con su planteamiento de ensehanza-aprendizaje, su personalidad
y la interaccidn y relacién en el aula con el alumnado marcaron mi conceptualizacion
didactica y humanistica de la ensefanza de lenguas extranjeras que hoy en dia se
hace patente en mi préctica docente.

En mi préactica docente actual, mi intervencion en el aula se basa en fomentar la
interaccidn entre iguales y facilitar recursos y estrategias para que los estudiantes
puedan acceder al conocimiento y desarrollar autonomia (para que puedan aplicar
en otros contextos de aprendizaje). Un ejemplo de técnica metodoldgica que aplico
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en el aula es “rebotar” las preguntas que me hacen para que los estudiantes refle-
xionen sobre la cuestion. El objetivo es que los propios estudiantes respondan la pre-
gunta lanzada por un companero. Ademas de la funcion docente como “facilitadora
de recursos y estrategias”, considero que mi tarea (y a la vez reto) en el aula es la
mantener y/ o crear motivacion (“no desmotivar al motivado y motivar al desmotiva-
do”). Por este motivo, el eje del proceso de aprendizaje-ensenanza en el aula gira
alrededor del enfoque humanista: tratar a los alumnos por su nombre (tratarlos
como personas Unicas y no como niimeros) y conocer sus capacidades, necesida-
des, intereses, expectativas, deseos para mantener la motivacion y lograr la implica-
cién de los alumnos en el propio proceso de aprendizaje (...).

Cristina Pozo (Universidad de Bonn)
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ANEXOS

Anexo 1. Criterios de evaluacion del proyecto de indagacion: Busquemos
una solucion realista

Criterios Indicadores

— Se describen las observaciones del aula que
han llevado a plantear la problemética en

1. Se presenta la casuistica torno a la motivacion en el aula.
de forma argumentada y — Se utilizan distintos tipos de lenguaje: visual,
dindmica grafico, etc.

— En el caso de utilizar un ppt de apoyo, las
diapositivas contienen poco texto.

— Se plasman las propias ideas en forma de
lluvia de ideas.

— Se realiza la lluvia de ideas en un maximo
de seis minutos.

— Se utiliza el ‘propio lenguaje’, es decir, las
palabras tal como aparecen en la mente.

2. Se exponen las ideas
iniciales sobre la motivacion
de forma espontanea

3. Se relacionan de forma

. — Se relaciona y enmarca cada una de las
concisa y argumentada las

od ideas con el elemento del esquema
propias ideas con los

correspondiente.
elementos de la base de o L, .
orientacion (SCOBA) — Se justifica la relacion que se ha establecido.

— Se describen los principios generales asi
como las caracteristicas de las actividades

que incluye.
— Las actividades se ejemplifican.
4. Se presenta en detalle una — Se razona la propuesta:
propues_ta para promover la a) explicitando los conceptos cientificos que
motivacion en el aula, la sustentan (un minimo de cuatro),

justificada cientificamente b) desestimando las ideas y los conceptos

que no tienen relacién directa con la
propuesta,

c) interrelacionando todos los razonamientos
que se aportan
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Anexo 2. Criterios de evaluacion del proyecto de indagacion: Orientemos
a una empresa para la formacion de su personal

Criterios

Indicadores

1. La guia es agil y presenta
un formato dinamico

— Se presenta un indice.

— Se organiza la informacion de tal manera que
facilita su comprension.

— Se utilizan distintos tipos de lenguaje: visual,
gréfico, etc.

— En el texto escrito, se utiliza un lenguaje
divulgativo evitando la proliferacion de términos
especializados.

— En el caso de incorporar términos

especializados, estos se definen utilizando
frases enteras.

2. Se presentan de forma
justificada e integrada los
principios generales de la
propuesta

— Se razona la propuesta explicitando los
conceptos cientificos que la sustentan y
utilizando un lenguaje divulgativo
(ver criterio 1).

— Los distintos elementos a aspectos se
presentan de forma interrelacionada y en torno
al concepto clave de la ‘orientacion’.

3. Se describe la propuesta
de forma detallada y
justificada

En relacion con la descripcion detallada:

— Se describen los objetivos de aprendizaje que
persigue.

— Se describe el tipo de actividades de
aprendizaje mas idoneas.

— Se describe el tipo de evaluacién mas idonea.
En relacion con la justificacion:

— Cada aspecto de la propuesta va acompanada
de una justificacion.

— Se presentan un minimo de tres
razonamientos.

— Se desarrolla cada razonamiento en relacién
con el concepto integrador o principio
regulador.

— Se interrelacionan todos los razonamientos que
se aportan.

4. Se anima al posible
publico lector a aceptar
la propuesta

— Se explicitan las ventajas de aprender lenguas
siguiendo la propuesta.

— Se aporta el andlisis de una experiencia
exitosa.
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