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¢(EN QUE CONSISTE Y QUE PRETENDE CONSEGUIR

ESTE MODULO?

La implantacion del sistema de créditos europeo y los cambios
que puede llevar asociado este sistema en la practica docente univer-
sitaria, estd provocando que el profesorado se pregunte por cudles van
a ser las exigencias que el sistema de créditos va a demandarle y qué
cambios va a producir en su practica docente. Es cierto que la implan-
tacion del sistema de créditos europeo supone un cambio, aunque como
dice Gimeno, en el texto anterior, no es un cambio totalmente nuevo
pero si es un cambio complejo porque lleva implicito una concepcion
de 1a ensefianza particular y distinta a una concepcion tradicional-
academicista, una concepcion de la ensefianza que implica cambios
estructurales-organizativos y cambios en los sistemas de creencias.

En este modulo se analiza el significado del movimiento renova-
dor que supone el crédito europeo, movimiento que lleva asociado una
forma particular de entender los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Por esto, el modulo comienza haciendo una reflexion sobre lo que se
entiende por ensefianza y aprendizaje, reflexion que nos introducird en
la problematica que encierra la identificacion del modelo de actuacion
docente acorde con la promocioén de conocimientos y competencias
profesionales. Una vez identificado el modelo de actuacion docente, se
promueve la reflexion sobre una serie de cuestiones metodologicas y
formas de evaluacion que pueden fomentar propuestas de mejora para
la construccion de programas de formacioén inicial mas acordes a las
necesidades de la convergencia europea. Desde este modulo compren-
deremos que el sistema de créditos europeo no es solo una modifica-
cién o ajuste matematico, burocratico, de asignacion de créditos que
no entrafia una gran complejidad, sino un cambio sustancial en la
forma en que se conciben los procesos de ensefianza y aprendizaje.

|
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GUIA 11 MODULO 16

INTRODUCCION: EL SISTEMA DE CREDITOS EUROPEO
Y LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

oniendo el énfasis en la actividad del alumno. Como dice el Docu-
mento-Marco del MEC (2003): “el disefio de los planes de estudio y
las programaciones docentes se llevaran a cabo teniendo, como eje de
referencia el propio aprendizaje de los alumnos”, Esto podria enten-
derse como la dicotomia: “ahora debemos centrarnos en la planifica-
cion del aprendizaje del alumno y olvidar los procesos de ensefianza”.

l El crédito europeo estructura el sistema de ensefianza-aprendizaje 11
p

Con la intencion de aclarar esta delimitacion entre aprendizaje
y ensefianza que “parece” establecer el sistema de créditos europeo,
una delimitacion que “parece” optar antes por el aprendizaje del
alumnado a costa del proceso de ensefianza que promueve el profeso-
rado, debemos hacer referencia al significado de una ensefianza enca-
minada a la formacion dentro de los distintos dmbitos profesionales,
ambitos profesionales que se asocian con visiones amplias y no mera-
mente “técnicas” para definir las profesiones, lo cual lleva asociado
una serie de implicaciones didacticas que dan un sentido particular a
la accion docente y que promueven cambios en como concebir los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Ademas, a la vez que consideramos que es una ensefianza enca-
minada a la formacion de profesionales, también debemos de conside-
rar que es una ensefianza encaminada a la formacion de personas que
no llegaran nunca a ocupar un puesto de trabajo en la sociedad, pero
que recibiran un periodo de formacion que les permitira llegar a ser
mas criticas, creativas, autonomas en la toma de decisiones, mas sen-
sibles, mas consciente de las posibilidades de mejora de la realidad
que pueden producirse tanto en los ambientes profesionales como en
los cotidianos y particulares.
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MODULO 16 Guiam

Esta forma de aproximarse a la ensefianza lleva asociado:

un cambio en la concepcion del aprendizaje, el cual
debe ser concebido como un proceso mas auténomo y
personal, y

un cambio en como entender al alumnado, al profeso-
rado, el sistema de relaciones que se establece entre
ellos, los contenidos a impartir, las practicas a realizar,
las formas y sistemas de evaluacidn, etc., es decir un
cambio en como entender y conjugar los elementos que
entran en juego en el proceso de ensefianza.

Para profundizar en los cambios que lleva asociados este tipo de
ensefianza el modulo propone una reflexion detenida sobre el modelo

formativo y la propuesta metodolégica que seria la mas ade-
cuada para conseguir sus propositos. Pasamos a continuacion a plan-
tear una serie de actividades reflexivas que nos permiten reflexionar
sobre el significado del crédito europeo desde el punto de vista peda-
gogico, actividades reflexivas que quedan enumeradas en el cuadro
siguiente.
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GuUiA 1l

Actividad reflexiva 3: ;Cémo construi-
mos el conocimiento profesional?

MODULO 16

Cuadro 1: Actividades reflexivas del médulo.

Actividad reflexiva 1: ;Cémo identificar
nuestra prctica o estilo formativo y qué
pretendemos conseguir con la aplicacion
de un modelo formativo particular?

Actividad reflexiva 2 ;Como identifica-
mos los profesionales que vamos a for
mar? ;Desde gué conocimientos y com-
petencias los identificamos

e

Actividad reflexiva 2.1: Identificacion del profesional a
formar '

Actividad reflexiva 2.2: ;Cémo concebimos el conoci-
miento profesional

Actividad reflexiva 2.3: ;Como concebimos las compe-
tencias profesionales?

VS 2 R

Actividad retlexiva 3.1: ;Como planteamos la teoria?

Actividad reflexiva 3.2: ;Como planteamos las relacio-
nes teorfa-practica y en qué contextos utilizamos la teo-
ria?

Actividad reflexiva 4: Principios de ac-
tuacion o de procedimiento

Actividad reflexiva 5: ;Qué criterios e
instrumentos utilizamos para evaluar?

Actividad reflexiva 4.1: Aprendizaje: significativo: y
constructivista

Actividad reflexiva 4.2: Resolucion de problemas
Actividad reflexiva 4.3: Pensamiento critico y creativo

Actividad reflexiva 4.4: Investigacion sobre la practica
profesional.

Actividad reflexiva 4.5: Desarrollo de procesos
metacognitivos.

Actividad reflexiva 4.6: Aprendizaje a partir de la expe-
riencia.

Actividad reflexiva 5.1: Evaluacion sumativa frente a
evaluacién formativa

Actividad reflexiva 5.2: Indicadores de ejecucion frente a
indicadores de calidad

Actividad reflexiva 5.3: Ambitos de evaluacion en el
aprendizaje universitario
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MODULO 16 GUIA 11

Para comenzar a definir cual es el modelo formativo por el que
vamos a optar y nos va a servir de referente para apoyar la prdctica
docente, podriamos preguntarnos una serie de cuestiones. En primer
lugar podriamos preguntarnos por lo siguiente: ; Qué entendemos
por ensefianza y qué modelo formativo responde y es acorde
con la definicion dada de ensenianza?

Esta reflexion lleva aparejada el preguntarse por ;qué preten-
demos conseguir con los procesos de ensenanza que de-
sarrollamos en clase, qué pretendemos conseguir en nuestra tarea
como docentes dedicados a la ensefianza?

Ante estas preguntas podemos destacar dos posturas contrapues-
tas que nos ayudan a identificar dos formas diferentes de concebir la
ensefianza y los procesos de formacion:

e e
-

ue se re-

RO RN ERENEE

e

ACTIVIDAD REFLEXIVA N° 84
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especifica-
personas

_mds justa

Hablamos de ensefianza y de formacion como procesos cen-
trales, pues la definicion que el profesorado universitario proporcione
a estos conceptos provocard situaciones de aprendizaje mds o menos
autonomas, mds o menos técnicas, mds o menos significativas, o mds
0 menos criticas. Por tanto, para llegar a comprender la idea que
destaca el sistema de créditos europeo de centrar la atencion en el
aprendizaje de los alumnos, previamente debemos hacer referencia a
como se van a establecer, organizar y disefiar los procesos de ense-
fianza que llevardn al aprendizaje del alumno. Asi, estos procesos de
ensefianza y de formacion podran ser directivos o autonomos, provo-
cando resultados en el aprendizaje distintos, pero siempre el aprendi-
zaje partira de un proceso ensefianza previo y de una orientacion
Jformativa particular.

A continuacion pasamos a la lectura de un texto que nos ayudard
a reflexionar sobre la orientacion formativa por la que optemos en
nuestro contexto particular, orientacion que marcard el rumbo de los
planes de estudio y que determinara el desarrollo de los procesos de
enserianza-aprendizaje. En esta lectura podemos reflexionar sobre el
concepto de formacion y sobre distintas orientaciones formativas y
prdcticas formativas que tendra como consecuencia la formacion en
distintos propositos y perspectivas.

El concepto de formacién de profesores que da Zeichner (1983),
aunque se toma del ambito profesional de la docencia, puede ser apli-
cado para plantearnos sobre qué elementos identificamos la formacion
en la educacion superior.

Zeichner trabaja con dos dimensiones:
La dimensién de lo cierto/problematico, en la que se

puede plantear la tarea del profesional como algo cierto y
establecido previamente, fundamentado en teorias y princi-

ACTIVIDAD REFLEXIVA N° 84
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pios que son inamovibles y ajenas al cambio pues son “ver-
dades absolutas”, o en la que se puede plantear y definir la
tarea de los distintos profesionales como una cuestion pro-
blematica donde no existen formulas o recetas, y donde se
pueden encontrar distintas formas de resolver los problemas
y de tomar decisiones segun las caracteristicas especificas
de los contextos problematicos.

La dimension de lo recibido/reflexivo, en la que se
puede plantear que el curriculum de formacion de los distin-
tos profesionales debe ser establecido de antemano y los
alumnos que se preparan para ser profesionales deben recibir
y finalmente aplicar directamente a los contextos problema-
ticos, o por el contrario, como se sefiala en la segunda op-
cion el curriculo debe ser construido de forma reflexiva,
porque lo que realmente interesa es que el alumno procese
la informacion que recibe, de un significado personal al
curriculo que recibe en un proceso de reflexiéon que le per-
mitird construir una teoria personal.

Utilizando estas dos dimensiones, con sus vertientes contrapues-
tas, podemos identificar distintas orientaciones para aproximarnos a la
formacion en la educacion superior, orientaciones que Marcelo (1994)
las utiliza para delimitar la formacion de profesores, destacando unas
orientaciones académicas-tecnoldgicas y otras practicas, personalistas
y sociales-reconstruccionistas, que son mas acordes a las necesidades
de una sociedad como la actual. Las orientaciones quedan agrupadas
en dos grupos:

las orientaciones “estaticas” de formacion que con-
sideran un rol pasivo del sujeto que se forma, el otro
representa

m las orientaciones “dinamicas” de formacion que
dan un papel activo al aprendiz en sus procesos de for-
macion. Se progresa asi, hacia un planteamiento de for-
macion conectado con las demandas postmodernas en la
linea de una ensefianza significativa y personal que ten-
ga como propésito la mejora y el cambio social:
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Orientacion académica y tecnologia para pro-
fundizar en la concepcion de una formacion de profe-
sionales basadas en la tradicion de la disciplina, en una
aproximacion poco flexible de desarrollo de competen-
cias técnicas. El modelo de profesional que se forma
desde estas orientaciones es un tipo de profesional me-
ramente técnico.

Orientacion practica, personalista y social-
reconstruccionista: Frente a las orientaciones tec-
nologicas agrupamos la orientacion practica, personalista
y social-reconstruccionista bajo una nuevo planteamiento
de la formacion, que parte de la experiencia personal y
fomenta un proceso reflexivo que lleva a un ultimo
nivel donde se plantean las implicaciones éticas y po-
liticas de la actuacion. El modelo de profesional que se
forma desde estas orientaciones es un profesional que
resuelve problemas y toma de decisiones de forma
autonoma, desvelando las implicaciones de su practica.

® Orientacion académica

® Orientacion tecnoldgica

=
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Quizas esta orientacion es la que mas predomina en los
contextos universitarios, considerando que el profesional
debe ser un especialista en las distintas areas disciplinares
que se proporcionan en la universidad, siendo el dominio
del contendido el objetivo fundamental de la formacién
de los profesionales. La adquisicion del conocimiento pro-
porcionado en los cursos académicos es la base para apren-
der la profesion.

Desde esta orientacion el profesional es concebido como
un técnico que se forma en la adquisicion de reglas de
actuacion que le permitiran una practica eficaz. La com-
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petencia se define en términos de actuacion y en un com-
portamiento observable. Desde esta orientacion se entien-
de la formacion dentro de la teoria «mercado social», y
como un sistema de «produccioén/consumicion» (Elliot,
1993a). El entrenamiento y la formacién debe ser pura-
mente técnica e instrumental y tiene como proposito ad-
quirir las habilidades conductuales basicas que permitiran
actuar de forma correcta después del entrenamiento. Estas
conductas permiten alcanzar una serie de resultados efec-
tivos y son identificadas mediante una asociacion de la
conducta con el logro de los estudiantes en tests
estandarizados.

® Orientacion practica

Permite entender las profesiones como actividades com-
plejas que requieren realizar un trabajo incierto y ambi-
guo. Desde esta orientacién se plantea la necesidad de
establecer un aprendizaje a partir de la experiencia y la
observacion, asi se requiere establecer periodos de prac-
ticas para adquirir las destrezas y habilidades necesarias
que permitan actuar en situaciones reales. Aprender una
profesion requiere algo mas que aprender un contenido
tedrico, pues requiere tomar contacto con la realidad a
partir de la experiencia directa. Sin embargo, aunque la
practica sea considerada un elemento esencial para el apren-
dizaje de los alumnos, suele existir una disociacion im-
portante entre la teoria y la practica. Los periodos de prac-
ticas no establecen una relacion estrecha con la teoria que
se imparte en la universidad pues es de tipo meramente
técnico-académico.

® Orientacion personalista
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El punto central de esta orientacion personalista es «la
persona» con todos sus condicionantes y posibilidades.
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Desde esta orientacion se destaca el caracter personal para
la adquisicion del conocimiento profesional y para la rea-
lizacion de las distintas profesiones, pues cada sujeto posee
una comprension y desarrollo particular. Por tanto, no exis-
ten métodos o estrategias particularmente eficaces para
todos los profesionales, sino estrategias que son particu-
larmente eficaces segun las caracteristicas personales de
cada sujeto que se prepara para ser un futuro profesional
en distintos ambitos del saber. Desde la perspectiva
personalista se establece claramente la idea de que la
educacion de los profesionales es tanto mejor en cuanto
facilita el desarrollo personal. Se destaca asi el sentido de
la propia eficacia, el descubrimiento de un significado
personal y singular, y de un estilo personal de entender la
profesion. El conocimiento que resulta desde estos proce-
sos es complejo, personal y subjetivo, por tanto, desde
esta orientacion personalista se rechazan todas las propo-
siciones que proponen una practica generalizada, y cual-
quier tipo de indicador referido a como actuar y c6mo
comportarse.

® Orientacion de critica social

Lo esencial para esta orientacion es desarrollar en los
profesionales una actitud critica para valorar el contexto
social que rodea el ejercicio profesional. En esta orienta-
cion no solo interesa realizar una critica social dentro del
contexto donde se realiza la practica profesional, sino que
intenta promover en los alumnos el debate y la critica de
las repercusiones de poder, reproduccion cultural y hege-
monia que tendra su actuacién profesional. Desde esta
aproximacion, el contenido formativo, ademads de ser aca-
deémico, técnico y practico, debe ser social y moral para
ayudar a los alumnos a clarificar sus propias perspectivas
de la practica y su repercusion social.
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Al destacar las distintas orientaciones que pueden servirnos como
referentes para identificar el modelo formativo que sustentan las prac-
ticas docentes que, ahora, segiin el crédito europeo, deberan quedar
especificadas en las “Guias de las Titulaciones”, en concreto en las
“Guias Docentes” y en las “Guias Didacticas”, habria que integrar y
destacar el papel de la «reflexion» como instrumento clave para
enriquecer los procesos formativos.

El concepto de “prdctica reflexiva’ como caracteristica que
identifica a los profesionales expertos y competentes en las diferentes
areas de estudio analizadas por Schon (1983), ha sido una pieza clave
para identificar el tipo de orientaciéon y modelo formativo que interesa
utilizar para desarrollar profesionales competentes. El profesional com-
petente y experto se caracteriza por reflexionar constantemente sobre
su practica para mejorarla y cambiarla, no es un mero consumidor de
conocimiento curricular adquirido en la universidad, sino que realiza
procesos reflexivos complejos para dar un significado particular a las
situaciones problematicas y tomar decisiones de forma razonada y
autonoma.

Cuando se adopta la metafora de “prdctico reflexivo’ para de-
finir a los profesionales y utilizarla como un eslogan para reformar su
formacion, se asume que:

El alumno que se forma para llegar a ser un profesio-
nal puede aprender a resolver por ¢l mismo los pro-
blemas relacionados con la practica profesional y tie-
ne un papel activo en la formulacion del proposito y
fin de su trabajo, asi como en la evaluacion de sus
propios valores y suposiciones, tareas encaminadas
finalmente al cambio y la mejora social. El alumno
no debe recibir exclusivamente procedimientos defi-
nidos correctamente para que los siga al pie de la
letra, sino desarrollar en ellos las capacidades de
reflexion sobre los problemas y hechos reales. Es decir,
desde esta perspectiva reflexiva, la formacion de profe-
sionales se dirige fundamentalmente a fomentar las
" habilidades de investigacion y de pensamiento critico

acerca de su profesion. El conocimiento base para la
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preparacion de los profesionales reflexivos, ademas
de incluir una serie de conocimientos, principios, es-
trategias, métodos, habilidades y competencias basi-
cas caracteristicas de las distintas profesiones, debe
incluir un esquema conceptual que disponga a los
alumnos a decidir cuando y como usar las distintas
habilidades y competencias profesionales, que los
disponga a cuestionarse los principios éticos y poli-
ticos que subyacen a las practicas profesionales. Esto
les hard mas conscientes, a la vez de mas capaces,
para modificar las estructuras que impiden un cam-
bio social.

Los procesos de aprendizaje contintan a través de
toda la carrera profesional. Asi, se reconoce que un
buen programa de educacion de profesionales no es
s6lo el que le preparara para comenzar a ejercer una
profesion, sino aquel que se compromete con
internalizar la disposicion y la habilidad para anali-
zar la realidad y mejorarla a lo largo de su profesion,
es decir, aquel que consigue que el alumnado se com-
prometan con su propio desarrollo profesional a tra-
ves de procesos de reflexion sobre la practica y estos
procesos de desarrollo profesional queden asociados
con procesos de desarrollo y cambio institucional y
social.

Una vez delimitadas estas orientaciones nos podriamos preguntar
en cual de ellas situariamos nuestro modelo formativo. Indudablemen-

te por las particularidades de las distintas profesiones para las que
prepara la universidad, algunas orientaciones formativas encajan mds
en los propositos que se intentan conseguir, pero quizds algunos de los
elementos que se destacan en estas orientaciones podrian ayudarnos
a definir la formacion de los profesionales desde una perspectiva amplia
v flexible, encontrando planes de estudio en los que se opte por algu-
na orientacion particular o por mantener algunas de ellas a la vez.
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Las respuestas a estas cuestiones sobre cual es el modelo forma-
tivo que nos va a servir de referente para establecer nuestros planes de
estudios y los disefios de las titulaciones dentro del marco del crédito
europeo, lleva asociado que nos planteemos otra pregunta esencial
como identificamos a los profesionales que vamos a
ensenar y formar? y ;sobre qué conocimientos y com-
petencias establecemos la identificacion de los profe-
sionales que vamos a formar? Esto nos lleva a concretar
respuestas a las siguientes cuestiones:
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Para ayudarnos a responder a estas preguntas, que indudablemente
se resolveran de forma particular en cada contexto universitario, po-
demos profundizar en algunos de los elementos destacados que son
esenciales para dar respuestas acordes y centrar nuestros propdsitos
e intenciones haciéndolas coincidir con las demandas del sistema de
créditos europeo. \
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Para la identificacion del profesional que vamos a formar
habria que detenerse en analizar las caracteristicas que definen
las distintas profesiones para las que los estudios universitarios
preparan. En este trabajo no podemos detenernos en este and-
lisis que deberd realizarse en cada titulacion, pero en general
podemos hacer referencia a una serie de caracteristicas co-
munes de los escenarios formativos que nos permiten
aproximarnos a la identificacion del profesional a formar.

Los contextos profesionales son ambiguos e inciertos, pues las
profesiones son una dindmica compleja de acciones sociales e intelec-
tuales que requiere la integracion de conocimientos. Pero segin Goodson
(1993), todas ellas presentan unas caracteristicas comunes:

A 1 de

fundamentales y técnicas complejas a distintos ¢
Autonomia personal en la realizacion del trabajo.
Responsabilidad sobre el trabajo de otros.
Localizacién de recursos y materiales.

_ Disefio, ejecucion y evaluacion de planes y actividades.

CMe e AR e weEe ER e ve

Atendiendo a esta relacion de caracteristicas comunes, ¢n la que
podemos apreciar la necesidad de adquirir conocimientos, pero tam-
bién la necesidad de adquirir habilidades cognitivas complejas, habi-
lidades sociales y de relacion, a la vez que tomar consciencia de la
repercusion social y ética del trabajo, una vision simple de los proce-
sos formativos en los que los futuros profesionales deben de emplearse
para conseguir abarcar estos componentes, no es adecuada. Quizas es
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mas util mantener el punto de vista de la indagacion reflexiva que nos
introduce en el ambito de lo problematico e incierto para entender los
procesos de formacion de los distintos profesionales. Los estudiantes
deben ser estimulados a cuestionarse desde una perspectiva problema-
tica y no asumida como axioma inalterable, su propia practica, la
practica de los profesionales que les van a servir como referentes en
su aprendizaje profesional, las materias que estudian, los principios
que las sustentan, las técnicas y estrategias que les serviran como
herramientas de trabajo, el contexto de trabajo donde llevaran a cabo
su profesion, etc.

La respuesta a esta pregunta sobre como consideramos e
identificamos los “profesionales’” que nos van a servir de refe-
rente para plantear los programas formativos en la educacion
superior, sobre qué habilidades conocimientos vamos a poner el
acento para conseguir profesionales comprometidos con la so-

ciedad, lleva asociado que respondamos previamente a la si-
guiente cuestion ;qué conocimiento y competencias identifican a
los profesionales? Pasamos a continuacion a responder a estas
preguntas.
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Al considerar el conocimiento base para una profesion, ele-
mento que debe ser el punto de referencia previo cuando quere-
mos situarnos ante los problemas que lleva asociado el crédito
europeo, debemos de tener en cuenta que lo que es realmente
esencial, ademas de hacer una diferenciacion de los elementos
bdsicos que identifican el conocimiento profesional que se
diversificaran en de materias o temas concretos, es llegar a
responder a las siguientes preguntas:

Cuando planteamos como se identifica y se elabora el conoci-
miento base sobre el que se forma para el desarrollo de las distintas
profesiones hay que decir que generalmente esta identificacion y ge-
neracion ha estado relegada y asociada a la universidad. Las profesio-
nes se suelen definir segun la definicion que surge en el ambito uni-
versitario, siendo ésta un instrumento para legitimizar el conocimiento
de la profesion y para proporcionar una cierta imagen de la profesion.
Los principios que llevan a fundamentar el conocimiento base de las
profesiones en la Universidad son segtin Goodson (1993):
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La universidad es asi la principal fuente de creacion de conoci-
miento base, siendo los principales agentes de construccién del cono-
cimiento la comunidad de investigadores universitarios. Sin embargo,
hay que indicar que el conocimiento también es creado por los profe-
sionales desde la practica. Para Eraut (1994), el fundamento basico de
un aprendizaje profesional descansa en la idea de que la utilizacion del
conocimiento de una profesion y la forma en que este conocimiento es
creado, no pueden ser separados. Desde esta vision, se plantea una
alternativa distinta a la forma tradicional para caracterizar el conoci-
miento base de una profesion, fundamentada en la busqueda de las
estrategias que los trabajadores utilizan en su profesién para generar
su conocimiento profesional, un conocimiento practico, realmente
util para resolver los problemas reales.

Los profesionales expertos poseen un conocimiento prdctico
de su habilidad, destreza o arte, el cual es también llamado «sabiduria
de la practica» en el contexto educativo (Shulman, 1987). Este cono-
cimiento incluye un conocimiento profundo y especifico de los prin-
cipios y procedimientos basicos definitorios de su profesion, pero tam-
bién incluye una serie de opiniones inexactas y fragmentadas, expe-
riencias, habitos e imagenes. El entrenamiento profesional en las ins-
tituciones de educacion superior suele enfatizar la teorfa como una
verdad universal, la cual debe ser aplicada para mejorar la experiencia
practica que se concibe como desorganizada. Pero los profesionales se
encuentran en una tension entre la teoria y la prictica, tensiones que
no pueden ser resueltas por la adopcién de una u otra. Lo interesante
seria poder llegar a un equilibrio entre los planteamientos teéricos y
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la sabiduria de la practica, construyendo un conocimiento prdctico util
para resolver los problemas situados en el intermedio entre la teoria y
la practica (Pérez Gomez, 1988).

Tomando como referencia esta idea de conocimiento practico,
podemos decir que la identificacion del conconocimiento base para
una profesion puede ser interpretado desde una visiéon “amplia”, y no
reducida. Por tanto, en vez de ser reducido a una serie de contenidos
trasladados en recetas de funcionamiento, se asocia, con procesos para
propiciar el desarrollo de un conocimiento prdctico y personal, una
teoria personal, que se genera a partir del desarrollo de la toma de
consciencia del como, el cuando y el porqué de la practica profesional.
Deberia asi conjugarse estos tres ambitos de conocimiento: “‘saber

qué”, del “saber como” y del “saber porqué” para justificar la
practica. Esto nos lleva a identificar una serie de ambitos de conoci-
miento, que llevan asociados una serie de implicaciones didacticas
para la construccion de ambientes de aprendizaje donde se podran
aplicar estos tipos de conocimiento:

('} conocimiento declarativo

La distincion que hace Anderson (1983) sobre el conocimiento
«declarativo» y «procedimental» corresponde a la distincion entre «saber
qué» y «saber comoy. El conocimiento declarativo es descriptivo re-
firiéndose a objetos y acontecimientos, es cuestion de todo o nada, es
decir, conocemos un contenido o no lo conocemos en absoluto. Se
suele definir como la serie de conceptos, teorias ¢ ideas que una per-
sona tiene conscientemente almacenadas en la memoria. Es disponible
para ser usado en la resolucion de problemas, es facil de describir y
puede hacerse explicito con facilidad, pues es posible revelar como
son utilizados los conceptos y principios teoricos. Los problemas que
vienen asociados a este tipo de conocimiento declarativo radican en el
modo en que es asimilado en los contextos académicos. Dentro de un
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contexto académico los conceptos son asimilados sin ningin control
critico, lo cual hace que sean dificilmente puestos en la practica.

(] Conocimiento procedimental o de procedimiento

El conocimiento procedimental tiene que ver con las destrezas
dirigidas a la accion, se puede poseer parcialmente, se adquiere de
forma gradual por la practica y es dificil de verbalizar. Se utiliza para
la planificacion, organizacion, direccion y coordinacion de la accion,
la toma de decisiones, la resolucion de problemas, etc, pues para pla-
nificar, dirigir, coordinar, tomar decisiones, etc., se debe hablar del
conocimiento de como hacer las cosas. Este «conocimiento de como»
procesual, combina un conocimiento racional de la habilidad junto con
un conocimiento del procedimiento casi intuitivo. Respecto a la forma
en que se adquiere este conocimiento del «comoy, hay que destacar
que la habilidad s6lo puede ser adquirida a través de la practica con
«feedbacky. Por esto, es esencial el aprendizaje a partir de la experien-
cia, pero apoyado en una correcta mentorizacion del «como» hacer las
cosas.

Day y Pennington (1993), desarrollan una distincion entre «com-
prension de principio» y «compresion ritualy en el aprendizaje, esta-
bleciendo asi el contraste entre Conocimiento Ritual y Conoci-
miento de Principio dentro de este 4mbito de conocimiento
procedimental;

2y El Conocimiento Ritual se compone de un conoci-
miento de como hacer las cosas en contextos particulares -
donde el procedimiento a seguir esta totalmente aceptado |
y comprobado. Se entiende asi como una actuacién ri-
tual.

% El Conocimiento de Principio est orientado hacia la
comprension y explicacion de los procedimientos y los
procesos de trabajo, de por qué ciertas conclusiones son
necesarias o vélidas, de por qué se actia de una manera
determinada, en contra de la aceptacion de formas de
actuacion arbitrarias y rituales.
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El conocimiento procedimental comienza a ser ritual cuando se
elimina la comprension de los principios que fundamentan la realidad,
entrando en una tendencia reduccionista en la que la ejecucion se hace
ritual.

() Conocimiento situacional y contextual

El conocimiento contextual hace referencia al ambito donde se
desarrollan las acciones y esta determinado por las caracteristicas que
resultan significativas al sujeto que se enfrenta a la situacion proble-
matica. El profesional debe ajustar sus conocimientos declarativos y
procedimentales a la situacion particular y contextual que le envuelve.
Asi, para que el conocimiento del profesional sea 1til debe ser basado
y fundamentado en el conocimiento del contexto-especifico. Este co-
nocimiento se construye a partir de un conocimiento del ambito en que
el profesional va a desarrollar su trabajo, incluyendo el conocimiento
de las oportunidades, limitaciones y expectativas que proporciona el
contexto para fomentar o impedir el desarrollo de su tarea, y un cono-
cimiento de los clientes a los que va a dirigir su atencion (Eraut,
1994).

(T} Conocimiento metacognitivo de control personal

El conocimiento metacognitivo se refiere al conocimiento necesa-
rio para controlar nuestra propia conducta, a la toma de consciencia
personal que permite un reconocimiento de nuestras propias debilida-
des y fortalezas. El control de la conducta, permite, por ejemplo, hacer
un uso adecuado del tiempo disponible, la priorizacion y delegacion
de actividades, la evaluacion personal, etc. y especialmente, la orga-
nizacion de nuestro propio conocimiento y pensamiento (Calderhead,
1987).

El conocimiento metacognitivo es considerado fundamental para
cualquier tipo de aprendizaje, y en concreto para evitar que el apren-
dizaje no consista en una acumulacion de imagenes teoricas sino que
consista en un proceso individual que cada sujeto realiza sobre la
practica evaluandola, estructurandola, y comparando las imagenes que
tenia acumuladas sobre el conocimiento profesional recibidas de for-
ma teodrica con las imagenes que él mismo va produciendo al reflexio-
nar sobre aspectos concretos de la practica. El concepto de “auto-
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regulacién” dado por Gallimore, Dalton y Thrap (1986), esta dentro
de la linea de procesos metacognitivos en los que se busca que el
alumno llegue a ser el director de su propia practica mediante la toma
de consciencia de los procesos de aprendizaje, y mediante una re-
flexion personal sobre su actuacién, buscando formar alumnos cons-
cientes, y no simples ejecutores de unas técnicas aprendidas de forma
tedrica y no reflexiva.

(] Perspectivas desde las que enfocar la adquisicion
del conocimiento profesional

Identificar el contenido a trabajar en los procesos reflexivos para
la construccion de un conocimiento profesional es un aspecto amplia-
mente discutido que se ha conectado con la problematica que encierra
identificar las distintas perspectivas desde las que enfocar la adquisi-
cién del conocimiento profesional.

Eraut (1994), resume las tendencias que han existido a lo largo
de la historia para determinar el conocimiento profesional, destacando
una tipologia en la que aparecen tendencias tecnologicas, prdcti-

cas-profesionales y artisticas.

En ellas se puede comprobar como el conocimiento para la iden-
tificacion profesional puede ser extraido desde distintas perspectivas:
unas en las que se concibe el conocimiento como algo exclusivamente
normativo, cierto, que puede ser aplicado directamente a todas las
situaciones problematicas, y otras en las que se concibe como algo que
se construye desde la practica porque se contextualiza y aplica en ella,
permitiendo llegar a una ejecucion artistica en la que los conocimien-
tos se hacen flexibles, moldeables y sirven para alcanzar soluciones
personales que no estan prescritas de antemano.

578

La perspectiva tecnologica: considera que la ac-
tuacion profesional se sustenta en un conocimiento
establecido desde la tradicion, el cual es tomado como
algo prescrito que se aplica en circunstancias defini-
das previamente que se mantienen constantes y que
producen resultados previstos.
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La perspectiva prdctica-profesional: la actuacion
profesional se sustenta también en un conocimiento
establecido desde la tradicion pero es modificado
idiosincrasicamente segun las caracteristicas particu-
lares de cada profesional y de cada situacion, por tan-
to el conocimiento no es considerado como algo ex-
clusivamente prescrito pues tiene posibilidades de adap-
tacion, segun la diversidad de situaciones que no se
consideran siempre constantes sino cambiantes y com-
plejas. Por tanto, existe un amplio rango de resultados
previstos.

La perspectiva artistica: la practica profesional se
sustenta en un conocimiento idiosincrasico, privado y
practico, un conocimiento que es utilizado de forma
intuitiva y unica en situaciones que nunca son previ-
sibles, produciéndose resultados relativamente nuevos.

Van Manen en 1977 identifico tres niveles de reflexion para la
comprensién y solucion de problemas: nivel técnico, cognitivo y
critico. Al aplicar estos tres niveles de reflexion a la construccion del
conocimiento base profesional se obtienen las siguientes perspectivas:

onsidere las

de la aplicacion de las

disti , ¢ teoricos a los contextos sociales
reales.
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Podemos encontrar formas de ensefianza en las que prima alguna
de estas perspectivas o en las que encontremos una mezcla de ellas.
Quizas, una alternativa conciliadora de posturas radicales es la que
considera que los profesionales necesitan formarse en aspectos técni-
€os, cognitivos y criticos. Esta afirmacion tiene una serie de implicaciones
en el tipo de profesional a formar. Si se tiene la visién de un profe-
sional esencialmente «técnico» se desarrollara en el alumnado habili-
dades de competencia técnica, si se opta por la imagen de un profe-
sional que se desarrolla cognitivamente se fomentaran habilidades para
la toma de decisiones y la resolucion de problemas en contextos in-
ciertos, y si se acepta una imagen de un profesional que debera prestar
un servicio a la sociedad intentando cambiarla y mejorarla se fomen-
taran las habilidades para el desarrollo social y critico del alumnado.
Una vez que se adopta un tipo de orientacion u otra, se plantearan
distintos tipos de contenidos o problemas, a distintos niveles de com-
plejidad, para ser solucionados durante el proceso reflexivo de forma-
cion.

Estas perspectivas deberian ser consideradas complementarias para
la formacion de los futuros profesionales, ya que cada profesional
necesita ser un técnico, pero también necesita ser un critico sobre los
principios éticos y sociales que fundamentan su prictica. Por tanto, se
debe educar a los futuros profesionales, no como meros técnicos sino
también como un pensadores criticos y autbnomos que toman decisio-
nes por ellos mismos de forma razonada y personal. Por tanto, aunque
a] principio se le den problemas técnicos para solucionar y reflexionar,
mas tarde se deben plantear problemas sobre el «rol» que jugaran en
¢l desarrollo de su profesion, sobre el contexto donde llevaran a cabo
sus acciones, etc. Hay que considerar, que muchos de los problemas -
que aparentemente son técnicos en su naturaleza (dentro de la catego-
ria de preguntas «cémo hacer», cuando se plantea una toma de deci-
siones bajo una orientacién cognitiva, no se ajustan exactamente a
problemas técnicos, sino a problemas de soluciones mas complejas y
personales que requieren niveles mas avanzados de reflexion y que
permiten desarrollar un conocimiento mas amplio y profesional.

A partir de este texto, podremos hacer una reflexion sobre
los tipos de conocimiento utilizados para definir la propuesta
Jormativa en las planificaciones docentes y sobre las perspecti-
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vas en que nos apoyamos para plantear la adquisicion de los
distintos tipos de conocimiento. La respuesta a estas preguntas
permitird descubrir la riqueza de las programaciones docentes

encaminadas o no a promover la formacion de profesionales
creativos y criticos que sean capaces de mejorar la sociedad.
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Con el sistema de créditos europeo se destaca la necesidad
de preparar al alumnado mediante procesos que los conecten
con las demandas concretas de las profesiones que van a desem-
periar, y no simplemente formarlos en una serie de contenidos
teoricos-técnicos que podrian ser cuestionados en su potencia-
lidad y utilidad en el ambito de la practica real. El formar para

la realizacion profesional lleva asociados una serie de presu-
puestos como son el romper con modelos de formacion tra-
dicionales-academicistas en los que prima por encima de todo
el contenido transmitido como receta exclusiva que te permite
una serie de “pequenias seguridades”. El formar desde esta pers-
pectiva supone considerar que el “buen’ profesional despliega,
como si se tratase de un artista, una variedad de formas para
resolver los distintos problemas de su prdctica para los que no
existen recetas, sino el haber desarrollado una serie de habili-
dades que le permiten enfrentarte a las situaciones problemati-
cas con suficiente soltura. Esto es lo que define a los profesio-
nales expertos, no solo la riqueza de estrategias que pueden -
haber llegado a dominar sino el saberlas aplicar adecuadamen- ‘
te a los distintos contextos de la prdctica, la rigueza de su es-
tructura de conocimiento, su fuerza artistica e intuitiva, su ca-
pacidad para tomar decisiones en situaciones complejas, etc.

Este interés por buscar formas mas adecuadas para preparar a los
futuros profesionales, es la base que fundamenta que vuelva a surgir
el interés por planteamientos de formacion articulados en torno al
desarrollo de «competenciasy. Schon (1987), ya destacaba los proble-
mas existentes entre el tipo de formacién que reciben los profesionales
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y las demandas profesionales de la sociedad que solicita profesionales
competentes y preparados para hacer frente a una diversidad de con-
textos y situaciones. Pero, lo que ocurre es que en algunos casos,
como destaca McNamara (1992), se aplica, sin mas, el modelo de
desarrollo de competencias que estaba vigente en los afios 70, consi-
derandolo como instrumento valido para producir las reformas educa-
tivas.

Actualmente las competencias, seguin McNamara (1992), no se
conciben como algo estatico que se aprende en un curso académico y
no se asocian con algo medible expresado en perfiles donde se dibujan
las habilidades profesionales que los estudiantes deben completar en
su entrenamiento inicial. sino que se consideran elementos que deben
ponerse en practica a lo largo de la carrera profesional y que se con-
tinuaran desarrollando en la practica.

Por tanto, aunque la «competencia» se asocie con la idea de
suficiente cantidad, calidad o grado de una conducta determinada, dentro
de la tradicion de modelo conductista:

Una tradicion conductista que toma como punto de
partida el analisis de tareas, realiza una observacion
estructurada sobre ellas derivando especificaciones de
competencia y elaborando normas de actuacion a partir de
ellas. Se rechazan las dimensiones sociales y politicas de
la construccion de competencia y se tratan los procesos de
una manera puramente técnica. Cada competencia es de-
clarada brevemente, acomparfiada de una serie de objetivos
instruccionales y de juicios normativos que se asocian a
juicios sobre efectividad. Los programas para el desarro-
llo de competencias intentan ser uniformes a través de los
paises.

También existen otras tradiciones para el desarrollo de competen-
cias, que aunque no han sido tan utilizadas como la tradicién de modelo
conductista, son esenciales tener en cuenta para identificar las compe-
tencias profesionales desde una perspectiva mas amplia:

@0 L: tradicion de competencias genéricas, que opta
por el desarrollo de una serie de «cualidades personales». Se
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asocia y se habla de competencias como el desarrollo de capa-
cidades de confianza personal, poder de socializacion, adaptabi-
lidad, objetividad, iniciativa, persistencia, creatividad, habilidad
de planificacion, liderazgo, habilidades de influencia, diagnosis
interpersonal, pensamiento critico, responsabilidad, etc., en las
que hay que establecer principios de procedimiento, antes que
indicaciones conductuales y medibles, para comprobar el alcan-
ce y logro de las competencias;

@0 La tradicion de constructos cognitivos de compe-
tencia: En el primer modelo se validan las competencias en
términos de ejecuciodn, sin embargo en este modelo se hace una
distincion entre competencia y ejecucion. La competencia se
refiere a lo que una persona conoce y puede hacer bajo circuns-
tancias ideales, mientras que la ejecucion se refiere a lo que
actualmente hace bajo las circunstancias existentes. La compe-
tencia abarca la estructura del conocimiento, mientras que la
ejecucion se reduce a los procesos para acceder y utilizar esas
estructuras afectados por factores afectivos y motivacionales que
influyen en la ultima respuesta. Asi, la competencia del estu-
diante podria no ser validamente revelada en su ejecucion de
clase o en los tests de ejecucion, porque los factores personales
o circunstanciales pueden afectar su conducta. De esta forma se
llega a concebir la competencia como algo que abarca la estruc-
tura del conocimiento y los esquemas de pensamiento de los
sujetos.

Cuando se ha intentado determinar el conocimiento base expresa-
do en términos de competencias para medir el control del proceso
educativo, ha surgido un movimiento para equilibrar el interés desme-
dido por la medicion exacta de la conducta, destacando que existen
también aspectos que no pueden ser medidos facil-
mente como son la disposicion hacia el trabajo y una serie de carac-
teristicas personales que podrian ser agrupadas en una competencia
global y general de la actuacion profesional. Asi, cuando existen inten-
tos de presentar la competencia profesional como una simplista re-
union de conductas y habilidades mecanicas, surge un movimiento en
contra destacando la importancia de la forma artistica e
intuitiva del proceder profesional, haciendo referencia a los
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aspectos de reflexion «en» y «sobre» la accion y de construccion personal
a través de la estructura cognitiva de los sujetos (Woods, 1996; Bryant,
1996; Scott, 1996; Keney, 1994).

Los que abogan por una aproximacion de formacion basada en el
desarrollo de competencias, consideran que esta aproximacion posee
grandes ventajas pues permite una especificacion objetiva y razonable
de las habilidades profesionales necesarias, y puede ser un medio uti-
lizado por los politicos de la educacion para comprobar que los cursos
de entrenamiento son realizados con el fin de mejorar la calidad de la
ensefianza impartida a los alumnos, y el curriculum de los distintos
profesionales puede ser ajustado mediante el afiadido de competencias
a las necesidades de la sociedad. (Field, 1994). Es cierto que los en-
foques de competencias dan seguridad y permiten llegar a acuerdos
sobre los planes de formacion, pues se tienen los elementos concretos
sobre los que trabajar. Pero desde esta aproximacion, es importante
distinguir si: las declaraciones de competencias son entendidas
como algo exclusivamente relacionado con un camino para des-
cribir el curriculum de entrenamiento del futuro profesional, pres-
cribiendo como debe ser la conducta de los profesionales en sus |
contextos reales, o es una denominacion de los aspectos de en-
trenamiento que se consideran importantes para ser desarrolla-
dos a lo largo del tiempo, en distintas situaciones de aprendizaje,
en distintos contextos y aplicados mediante procesos reflexivos
de toma de consciencia personal. En esta misma linea, autores como
Elliott (1993c), consideran que los educadores necesitan tener una
apreciacién mas global de lo que significa el enfoque de competen-
cias. Ante las regulaciones estiticas de competencias, habria que
preguntarse si existe un cuerpo de conocimiento que puede
ser ensefiando y trasmitido directamente, o si cualquier
conocimiento necesita verse aplicado en los contextos par-

ticulares, verlo como opera y reflexionar sobre é¢l.

Por esto; si encontramos tltimamente un insistente interés por los
modelos basados en el desarrollo de competencias, habria que pregun-
tarse si: estos modelos estan planteados enfatizando exclusiva-
mente el lado técnico de las competencias, creando modelos
curriculares conectados con una serie de habilidades relevantes
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para mejorar la economia y la produccion del pais. Si esto es asi,
habria que plantear el debate entre los que intentan definir las
«competencias» a un nivel basico de simples habilidades que
pueden ser asimiladas en un camino sencillo y mecanico, frente
a autores como McNamara (1992) y Evans (1993), que buscan
modelos alternativos de competencias que sirvan para ser utili-
zados como instrumentos para propiciar procesos de desarrollo
humano y profesional, aunque no puedan ser utilizados como
indicadores o patrones generalizables de conducta.

Por tanto, como sefiala McNamara (1992), el utilizar exclusiva-
mente los términos de competencia estatica e inflexible, hacen fracasar
los intentos de hablar de mejora de la ensefianza. Los alumnos deberan
adquirir competencias durante su carrera, pero lo que realmente debe-
ran conseguir es alcanzar la capacidad y la disposicion que les permi-
tird comportarse de una forma mas reflexiva ¢ indagadora, mas auto-
noma, en una variedad de caminos y contextos que se encontraran a
lo largo de su vida.

El proyecto “Tuning Educational Structures in Europe” ha disefia-
do un conjunto de competencias profesionales y las propone como
instrumentos para guiar la reforma educativa, en concreto han propor-
cionado una lista de treinta competencias que se organizan de la si-
guiente forma:

Competencias Instrumentales:

» Capacidad de analisis y sintesis

» Capacidad de organizar y planificar

» Conocimientos generales basicos

* Conocimiento basicos de la profesion

» Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
+ Conocimiento de una segunda lengua

+ Habilidades basicas en el manejo de ordenadores
* Habilidades de gestion de informacion

* Resolucion de problemas

* Toma de decisiones

Competencias interpersonales:

*» Capacidad critica y autocritica
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¢ Trabajo en equipo

» Habilidades interpersonales

» Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar

e Capacidad para comunicarse con expertos de otras areas
e Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad

» Habilidad de trabajar en un contexto internacional

¢ Compromiso ético

Competencias Sistemdticas:
e Capacidad de aplicar los conocimientos a la practica
» Habilidades de investigacion
» Capacidad de aprender
« Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones
 Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad)
* Liderazgo
 Conocimiento de culturas y costumbres de otros pueblos
» Habilidad para trabajar de forma autonoma
» Iniciativa y espiritu emprendedor
* Preocupacion por la calidad
» Motivacion de logro

Esta relacion de competencias, entendida como una taxonomia
que debe ser aplicada, sin mas, en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje, resulta descontextualizada y falta de significado; incluso cuando
encontramos que ésta relacion queda organizada en una clasificacion
de “Competencias basicas, Competencias de intervencion y Compe-
tencias especificas “(Tudela y colaboradores, 2003).

Competencias Basicas
Cognitivas

» Conocimientos basicos y especificos
+ Analisis y sintesis

* Organizar y planificar

*» Solucién de problemas

* Toma de decisiones

» Aprender
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Motivacion y Valores
* Motivacion y logro
* Iniciativa y espiritu emprendedor
* Preocupacioén por la calidad
* Compromiso ético

Competencias de Intervencion

Cognitivas

Capacidad de:
» Aplicar conocimientos a la practica
* Adaptarse a nuevas situaciones
¢ Creatividad
* Critica y autocritica
* Trabajar de forma auténoma
* Investigacion

Sociales

Capacidad de:

Habilidades interpersonales
 Liderazgo
* Trabajo en equipo
* Trabajo interdisciplinar
Culturales

Capacidad de:
* Apreciar la diversidad
* Conocimiento de culturas

* Trabajo intercultural

Competencias Especificas
* Comunicacion oral y escrita
» Conocimiento de un segundo idioma
+ Habilidades basicas de manejo de ordenador
* Habilidades de gestion de la informacion

Clasificacion de competencias por su cardcter bdsico, de intervencion o
especifico (Tudela y colaboradores, 2003)
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A partir de esta relacion y clasificacion de competencias podria-
mos pensar que cada una de estas competencias debe
desarrollarse y ejercitarse por separado, como pequefios ato-
mos que se desarrollan unos independientemente de los otros. Es po-
sible trabajar las competencias desde esta perspectiva atomizada, pero
considerarlas como elementos que se relacionan y se
complementan los unos a los otros, como una
interrelacion de elementos que van consolidando un
modo de pensar y de hacer particular, nos permite aproxi-
marnos a ellas desde un enfoque menos reduccionista. Los modelos
para la adquisicion y desarrollo de competencias que exponemos a
continuacion, nos hablan de como desarrollar una serie de habilidades
interrelacionadas entre si, que avanzan en distintos grados de dificul-
tad hacia una meta final.

Al definir las competencias alejadas de racionalidades exclusiva-
mente tecnicistas, debemos hablar de modelos para el desarrollo de
competencias que no son meramente conductuales, sino modelos que
superan los enfoques reduccionistas. Un claro ejemplo de este nuevo
modelo de competencia profesional es el elaborado por Kelmp (1977),
el cual sirve de ejemplo para ser contrastado con los modelos
conductistas. ;

Los modelos conductistas para el desarrollo de compe-
tencias identifican la competencia con una habilidad para
producir una respuesta conductual pre-especificada a una
situacion. Las respuestas pre-especificadas son genera-
das a partir de un analisis de tareas/funciones, identifi-
cando aquellas conductas que son necesarias para una
ejecucion efectiva. Asi, se asume que la competencia
consiste principalmente en el desarrollo de habilidades
técnicas.

El modelo de Kelmp (1977), se focalizakprincipalmente
sobre las habilidades que son manifestadas por los bue-

GUIA I

589




GUIA 1T MODULO 16

nos ejecutores en las situaciones practicas, pero su plan-
teamiento radica en considerar que estas habilidades no
pueden ser definidas en términos de respuestas
conductuales o resultados pre-especificados, no pueden
ser derivados de un analisis de tareas/funciones sobre el
trabajo. Su propuesta consiste en hacer referencia a las
cualidades personales que se emplean en la realizacion
del trabajo, y a un namero de habilidades clave relativas
a la resolucion de problemas y a la toma de decisiones
complejas en situaciones no estructuradas. Las habilida-
des sefialadas abarcan tres ambitos: cognitivo,
interpersonal y motivacional.

(j) Habilidades cognitivas como discernir tematicas,
reconocer componentes de la.gituacion, aprender
degde la reflexi v ncia por la ob-

vaci : Bstra propia con-

y Habilidades
dar soiugione

e

partidas, to iencia micropolitica, iden-
tificacion de g de trabajo y organizacién de
las metas.

Planteamientos no reduccionistas para entender las competencias
como ¢l de Kelmp, llevan a que surjan modelos para el desarrollo de
competencias como el “Modelo de Proceso” utilizado por Elliot
(1993c) y Pollard (1997) y el “Modelo de Comprension
Situacional” disefiado por Dreyfus en 1981 (Eraut, 1994), modelos
que presuponen que los sujetos se forma para la adquisicién de “cien-
cias practicas” y no exclusivamente “normativas”, una definicién
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de ciencia que se asocia con profesionales investigadores y reflexivos
en el amplio contexto del cambio y mejora social.

Los “Modelos de Proceso” destacan el desarrollo de la com-
petencia reflexiva o de juicio reflexivo, como caracteristica que distin-
gue a los profesionales expertos. La caracteristica de “reflexividad”
que caracteriza a las actuaciones expertas en distintas profesiones (Schon,
1983), es identificada como una competencia mas que puede ser apren-
dida. Pollard (1997), distingue cuatro fases para la adquisicion de la
competencia reflexiva o del juicio reflexivo: identificar los
elementos de una situacion problematica, identificar cuales de estos
elementos son significativamente relevantes en la situacion problema-
tica, ver la situacién como un todo y tomar una decision.

Eraut (1994), en la misma linea que Pollard (1997), analizando las
caracteristicas basicas que definen a los profesionales expertos en
distintos ambitos habla de 1a “Comprension Situacional” como
habilidad o competencia basica que deben desarrollar los profesionales
para hacerse expertos o efectivos. Para Eraut (1994), lo habitual en el
mundo profesional es que los problemas que surgen no pueden ser
reconocidos objetivamente, no suelen ser problemas tecnologicos que
operan sobre una deduccién logica y se resuelven con una breve es-
trategia; generalmente son problemas de una solucion dificil, que pre-
senta una situacion no estructurada, donde no estan definidas objetiva-
mente las metas y los factores no estan completamente caracterizados
para el establecimiento del problema. En este tipo de problemas no
objetivos, todo depende de la interpretacion de la situacion que pro-
duzca el sujeto que intenta resolver el problema. Esta “Compresion
Situacional” definida por Dreyfus y Dreyfus en 1986 (Eraut, 1994),
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avanza siguiendo una serie de fases, que son basicamente las mismas
que las que se adquiere la competencia para el juicio reflexivo (Pollar,
1997). Las fases del Modelo de Comprension Situacional son las
siguientes:
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i

El modelo de Dreyfus avanza de la siguiente forma:

+ Fase de principiante: El aprendiz desarrolla una habilidad

Fase de

riencia e
riencia,
tes de la:
los sintet
todo. El
estrategi
ventajas
se desa
las acct
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De estos modelos explicativos de desarrollo de competencias, que
optan por nuevos planteamientos para trabajar las competencias en la
formacion de profesionales, podriamos concluir que las competencias
profesionales no se desarrollan exclusivamente adquiriendo conductas
especificadas, sino también cualidades y habilidades personales que
permiten una actitud flexible de cambio y de indagacion. Por tanto, las
competencias profesionales deben conjugar el desarrollo del conoci-
miento de la materias y el conocimiento de como aplicar estas mate-
rias a los contextos cambiantes y problematicos, desarrollando una
habilidad de comprension situacional y de juicio reflexivo
como elementos clave para promover una formacion adecuada. Los
modelos de proceso, como destacaba Stenhouse (1987), se sustentan

en principios de procedimiento y no en relaciones sistematicas
de objetivos, principios de procedimiento que dejan un espacio flexi-
ble para ir concretando las destrezas y los conocimientos mediante un
desarrollo critico y abierto. En contra de un modelo por objetivos que

se concreta en una instruccion precisa y superficial, el modelo de
proceso opta por promover una comprension mas profunda.

Gimeno (1988), indica que “no esta en negar el valor de la infor-
macioén de las destrezas concretas, sino buscar otros planteamientos
que den cabida a presupuestos pedagogicos distintos y a otros resul-
tados no faciles de expresar en términos de conducta, sin olvidar la
necesidad de éstos. Hay ciertos aprendizajes necesarios que habra que
hacer obligatorios tal vez, pero contextualizdndolos en proyectos mas
globales y significativos, tanto desde un punto de vista personal como
social” (p. 168). Pero aunque estas perspectivas y modelos para el
desarrollo de competencias profesionales pueden ser consideradas como
buenas alternativas para planificar los programas de formacion en la
educacion superior, no suelen ser utilizadas en el contexto real debido
a que los procesos de transformacion requeridos para trabajar estos
modelos de proceso son dificiles, y esto hace que se continlie con un
modelo de racionalidad técnica (Evans, 1993). Sin embargo, hay que
decir que el modelo de racionalidad técnica para el desarrollo de com-
petencias, no es sostenible pues no es un modelo explicativo ajustado
y adecuado a la realidad. Debido a que las profesiones son actividades
complejas, las reglas especificadas en una lista de competencias no
son consideradas totalmente tutiles y adecuadas. Las taxonomias de
competencias son artificios poco adecuados para explicar la realidad
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profesional. Las profesiones son actividades que implican constante-
mente hacer elecciones, tomar decisiones, resolver problemas y ejer-
citar juicios, y una simple lista de competencias parece que no es
suficiente para explicar esta complejidad de acciones.

Las competencias ademas, no pueden ser separadas del contenido
a trabajar, no podemos entender que la relacion de competencias que
destaca el proyecto Tuning van a desarrollarse independientemente del
conocimiento que el alumno debera aprender. Por tanto, existe una
estrecha relacion entre el contenido o conocimiento a tratar y la com-
petencia a desarrollar. Se seleccionaran conocimientos en los distintos
planes de estudio y materias de los programas de tipo declarativo,
procedimiental, contextual, o metacognitivo, se plantearan y planifica-
ran con la intencién de provocar una reflexion técnica, practica o
critica, y esta eleccion del contenido y del tipo de reflexion elegido
para tratar el contenido tendra un efecto directo en ¢como se seleccio-
naran las actividades para desarrollar las competencias anteriormente
expuestas.

Por tanto, seria conveniente plantear los enfoques de desarrollo de
competencias en la educacion superior, desde una perspectiva que
permitiera concebir las competencias:

en distintos contextos,

@ como algo mas que una simplista reunién de conductas y habi-

lidades mecanicas pues es necesario actuar en situaciones que
requieren un pensamiento metacognitivo y estratégico,

. ® como una estructura cogmtwa que facilita la resolucion de pro-
ma de decisiones en s;tuacxones ambiguas

Esta forma de aproximarse a los enfoques de formacién basados
en el desarrollo de competencias, permite abarcar la forma artistica e
intuitiva del proceder profesional, que sélo es posible acercarse a ella
desde la construccién personal que cada sujeto realiza ejercitando un
modelo de proceso indagador y reflexivo.
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Una vez que hemos hecho referencia a una serie de consi-
deraciones basicas para definir a los profesionales que vamos a
formar, reflexionando sobre como aproximarnos al conocimiento
y las competencias que van a servirnos para identificarlos, el
profesorado podrad tener mds elementos sobre los que reflexio-
nar para determinar:

0s que va a

@ (Qué mo
aplicar?

as se van d

Estas reflexiones, pueden realizarse para la planificacion de
cada una de las materias que componen el plan de estudios de
forma contextualizada en cada departamento universitario, pero
la reflexion conjunta con todos los profesores que comparten
una titulacion es mucho mas fructifera, pues en una titulacion
las materias no deben ser consideradas compartimentos estan-
cos que no guardan relacion entre ellas. La adquisicion de co-
nocimientos y competencias, tal y como la hemos planteado, es
incompatible con una actuacion descordinada en la que se su-
pone que las competencias y conocimientos se desarrollan en un
tiempo y en un espacio concreto y se miden en un punto. Se
necesita una actuacion conjunta y coordinada del profesorado
que imparte una titulacion, reflejada en una propuesta
metodologica concreta que dé coherencia a la actuacion docen-
te, repercutiendo, sin duda, en la calidad educativa.

GUIA I
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Continuando con el proposito de este modulo y una vez
que aclarado el modelo formativo que nos servirda como referen-
te de actuacion y que lleva asociado el identificar el tipo
de conocimiento y competencias que vamos a promover en
el alumnado, debemos plantearnos el desarrollar propues-
tas metodologicas acordes a las definiciones sobre conoci-
miento y competencias que acabamos de exponer. Seria un error
definir unos objetivos encaminados a la formacion de profesio-
nales autonomos y tomadores de decisiones, desde una orienta-
cion formativa abierta y flexible, sin utilizar estrategias docen-
tes acordes con la preparacion para la adquisicion de conoci-
mientos y competencias tal y como hemos explicado anterior-
mente.

Por eso ahora nos detenemos en exponer una serie de as-
pectos de cardcter metodologico, que podremos ver reflejados
en las distintas estrategias docentes por las que optemos, ya
sean lecciones magistrales, seminarios, trabajos autéonomo de
los alumnos, memorias, etc., aspectos metodologicos relaciona-
dos con:

» La definicién
formamos.

* Los principios de actuacion o de procedimiento utili-
zados para conseguir nuestros propositos formativos.

BRONE NN
L R TR EH T R T

Nuestra propuesta formativa para concebir el conocimiento
y la competencia profesional, se concreta en una definicion amplia
pues no se reduce exclusivamente a una serie de conocimientos
académicos y de competencias de desarrollo técnico sino que
abarca la formacion de un profesional dirigido al cambio y la
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mejora social, y se concreta ademds en una propuesta
metodologica que parte de unos supuestos:

nales no es algo p ;
entender la ensefianza y los procesos formatzvos

» Los conocimientos y las competencias profesionales no los
entendemos como aspectos que pueden desarrollarse de
forma zndependzente sin requerir una interrelacion entre

desarrollo aislado e mdzvz—

RN e R e R e

Esta conexion se hace especialmente evidente en los princi-
pios de actuacion docente que proponemos, pues estos princi-
pios fomentan el desarrollo de actividades que guardan una
estrecha relacion con las competencias establecidas por el in-

forme Tuning. De esta forma, las competencias no se trabajan
como elementos aislados sino que se situan dentro de un proceso
de ensefianza complejo que conjuga varios elementos que pro-
gresan de forma conjunta y que se concretan en la actuacion en
clase. El desarrollo de competencias y conocimientos profesio-
nales queda asi asociado a una propuesta metodologica concre-
ta, que no se hace diferente para cada una de las competencias
a desarrollar por el informe Tuning, sino que es una linea
de actuacion que comienza desde los primeros cursos y se va
desarrollando en lo largo de los cursos académicos gradudndo-
se en complejidad y nivel cognitivo, exigiendo al alumnado una
participacion activa de distintas formas y grados de implica-
cion.

Pasamos a continuacioén a desarrollar una reflexion sobre la
propuesta metodoldgica concreta, en primer lugar vamos a co-
menzar haciendo una reflexion sobre la teoria y el contenido
tedrico sobre el que apoyamos nuestra actuacion como docen-
tes, en concreto nos preguntamos acerca de:
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» ;Qué valor damos a la t

hacemos uso ¢
a teoria?

* ;Oué relacion estable. a teoria y la practica?

Pasamos ahora a desarrollar una serie de actividades re-
flexivas que permitiran dar respuesta a estas preguntas.
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Para comenzar a hablar de como construir un conoci-
miento profesional debemos considerar el problema referido al
tipo de teoria que se debe proporcionar en los programas de
formacion inicial, especialmente nos detendremos en analizar
“cémo debemos entender la teoria” para construir un co-
nocimiento profesional, qué utilidad se le va a dar la a teoria,
qué procesos de union de la teoria con la practica vamos a
plantear, cudles serdn las dificultades mas destacables en los
procesos de union de la teoria con la practica, y cudles van a
ser nuestras exigencias a los alumnos en relacion a la adquisi-
cion teorica.
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Actualmente encontramos una premisa esencial en los pro-
gramas de formacion de los futuros profesionales de nuestra
sociedad que es la de sustituir la idea de que la teoria puede ser
trasladada en una serie de recipientes o formulas exactas para
que los alumnos, futuros profesionales, las sigan al pie de la
letra. Existe un rechazo generalizado a la teoria tal y como se
la ha concebido tradicionalmente en la educacion de los futuros
profesionales, pues ésta no permite promover procesos reflexi-
vos y criticos sobre ella, base para la formacion de profesiona-
les capaces de tomar decisiones criticas y resolver problemas
inciertos. Asi se opta por abandonar el uso de la palabra
«teoria» e incidir mas en un contenido tedrico significativo
que debe ser comprendido antes que memorizado, y que se

MODULO 16

alcanza por medio del desarrollo d serie de procesos
cognitivos que llevan al alumno a

la destacada importancia que se da a la forma en que se
y a la forma en que se alcanza un conocimiento y
un pensamiento adecuado, ahora se plantea que los profesores univer-
sitarios deben dejar de concentrarse en lo que los estudiantes deben
conocer para concentrarse en los temas referidos a como
pueden llegar a aprender y pensar de una forma determi-
nada, apoyandonos en los planteamientos de Mclntyre (1993), el cual
considera la teoria como un proceso intelectual mas que como un
conocimiento proposicional.

Eraut (1994) define la teoria como algo que comprende conceptos,
esquemas, ideas y principios los cuales pueden ser usados para inter-
pretar, explicar y juzgar intenciones, acciones y experiencias en esce-
narios concretos. Esta definicion también incluye el uso de la teoria
como un medio para realizar algo practico. Usar un teoria implica dar
un significado a un hecho dentro de un contexto determinado, y asi es
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como podemos pasar de un concepto tradicional de “teoria” hacia
el concepto «teorizacidn», que consiste en interpretar, expli-
car o juzgar intenciones, acciones y experiencias, es
decir implicarse en un proceso metacognitivo personal de compren-
sion del significado. Desde esta perspectiva se concibe la teoria
bajo otro prisma, considerandola un proceso intelectual mas que un
conocimiento proposicional. Este proceso intelectual, base
de todo proceso de teorizacion, es el fundamento para la construccion
y creacion de un conocimiento profesional personal, y no la mera
trasmision de conocimiento establecido mediante proposiciones teori-
cas.

La teorizacion y la reflexion son vistos como alternativas atracti-
vas a la forma tradicional de educar a los futuros profesionales, aun-
que esto no quiera decir que debamos olvidarnos que existe un cono-
cimiento proposicional para la adquisicion de cualquier profesion,
establecido como conocimiento académico singular, que hace referen-
cia a la teoria entendida como contenido mas que como proceso. Para
Mclntyre (1993), el conocimiento cientifico, o vulgarmente llamado
«tebricoy, no esta falto de valor, sino por el contrario, es realmente 1til
para ser utilizado con propositos practicos. Lo que si es cierto es que
este conocimiento tedrico debe ser mostrado a los alumnos de forma
significativa para que ellos lo afiadan a los esquemas que ya han ela-
borado a lo largo del tiempo, sirviéndoles para construir y reconstruir
su estructura de conocimiento acerca de la profesion para la que se
preparan. Por tanto, es conveniente aceptar la importancia de conside-
rar la teoria como un proceso fundamentado en la teorizacion y en el
analisis y verificacion de hipdtesis, pero sin limitar la importancia de
la teoria como contenido.

Desde esta perspectiva, la teoria como contenido nunca debe ser
aceptada como algo asumido o impuesto, sino que debe ser aceptada
a partir de un cuestionamiento de los prmczpzos basicos que la fun-
damentan. Esto nos lleva a preguntarnos teamos la teoria}

profesionales de
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Al final de este apartado se ha destacado también la necesidad de
establecer procesos de union de la teoria y la prdctica, pues sin una
estrecha union entre estos dos lados no se avanza realmente en llevar
a cabo un proceso reflexivo de forma adecuada, que sirva para ir
construyendo un conocimiento profesional. El contenido de la reflexion
debe ser prdctico y tedrico a la vez, es decir, cualquier contenido debe
ser trabajado descubriendo su aplicacion practica y su base teorica,
pero encontramos distintas formas para establecer los procesos de
relacion de la teoria con la prdctica, que tienen una serie de
implicaciones diddcticas y que repercuten en la forma de plantear los
procesos de aprendizaje en los alumnos.

Pasamos a continuacion a exponer la problemadtica que encierra
los procesos de union de la teoria con la practica, exposicion que
enriquece nuestra reflexion acerca de /cudles son los procesos de
union de la teoria con la practica que desarrollamos en nuestro con-
texto docente?, ;sobre que premisas y fundamentos establecemos estos
procesos de relacion teoria-prictica?, y ;qué contextos utilizamos para
la aplicacion de la teoria a la prdctica?

A N S
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La falta de relacion existente entre la teoria y la prdc-
tica, es un tema problemdtico a destacar en la mayoria de los
programas de formacion inicial, problemas que se acrecientan
cuando no partimos de un modelo adecuado para establecer los
procesos de union de la teoria con la practica. Esta actividad
reflexiva, que comienza con el texto siguiente, tiene como pro-
pésito que conozcamos mas a fondo esta problemdtica
contextualizandola en nuestra realidad docente, y, a partir de
esta contextualizacion, descubramos formas para mejorar estos
procesos de relacion de la teoria con la prdctica.

Existe un modelo tradicional de entender la relacion teo-
ria-practica en el que se considera que la teoria es superior
a la realizacion practica, es decir, la teoria se aplicara direc-

tamente a la practica, lo importante es la adquisicién de numerosas
teorias, principios y normas que luego se aplicarin directamente a la
practica profesional. Esta forma de establecer la relacion teoria-prac-
tica, sustenta y apoya todos los enfoques de formacion academicistas
y técnicos, en los que se opta por la transmision de informacion y la
acumulacion pasiva por parte del alumnado de un sinfin de informa-
cién que almacena en su memoria, y que luego, se supone, aplicara
efectivamente en la resolucion de sus problemas profesionales.

Frente a este modelo tradicional de entender la relacibn teoria-
practica, existe otro modelo reinterpretado en el que el cono-
cimiento se construye desde la practica. Lo que importa es
conseguir que los alumnos elaboren una teoria personal,
mediante un proceso que implica analizar la teoria desde la
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practica, filtrandola por el esquema conceptual personal y
por el sistema de creencias y valores que posee cada alum-
no (O Hanlon, 1996)

De todas formas, aunque surgen movimientos renovados para ex-
plicar los procesos de union de la teoria con la practica, parece existir
un acuerdo asumido a través de la tradicion de que la teoria que se
imparte en los cursos de formacion inicial debe priorizar la disciplina
derivada de un cuerpo de conocimiento coherente y sistematico. Sin
embargo, ultimamente la utilidad profesional de las disciplinas que
sustentan los programas de formacién inicial estd siendo discutida.
Aunque, como ya hemos comentado anteriormente, ¢l conocimiento
basado en la disciplina se debe conectar con las situaciones practicas,
esto no significa que se deba establecer una prioridad en la disciplina,
especialmente como sefiala (O’Hanlon, 1996), porque muchos profe-
sionales parecen cuestionar la eficacia de usar la teoria en su trabajo
diario, ya que el primer criterio que los profesionales manejan para
plantear esta cuestion es que “para que una teoria sea buena debe ser
util”. La razén de este dato es que muchas de las teorias impartidas en
la universidad no son utiles para todos los profesionales, debido a que
la mayoria de las teorias son meramente descriptivas con pocas
implicaciones para la practica.

Por tanto, parece esencial que se profundice el en conocimiento
acerca de como y cuando la teoria es usada para fundamentar y apoyar
las acciones cotidianas que se suceden en la practica profesional. Eraut

(1994) define cuatro categorias para describir como se supone
que el conocimiento adquirido por el profesional durante su
periodo de formacién es usado mas tarde en la practica
diaria profesional y real. Estas categorias son replicacion, apli-
cacion, interpretacion y asociacion-acomodacion.

Hll» Replicacion: El modelo replicativo es generalmente usado
en la escuela y en la educacion superior. Esta fundamentado en
la supuesta similitud entre el contexto epistemolégico en el
cual el conocimiento es adquirido y el contexto en el que es
usado. El conocimiento que proviene de los libros no necesita
ningln tipo de reorganizacion especial para ser utilizado, sélo
necesita ser «replicado» tal cual en los escenarios reales. El
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conocimiento practico también puede ser considerado
replicativamente, construido en forma de rutinas y reglas de
funcionamiento para una tarea repetitiva. Aunque se conoce
que ésta no es la mejor forma de formacion, pues no facilita
una toma de decisiones sobre distintas alternativa, es una forma
tipica de funcionamiento en la practica de la ensefianza que no
requiere procesamiento o reorganizacion del conocimiento por
parte del alumnado.

Hﬂ* Aplicacion: Este modelo busca una sencilla aplicacion y uti-
lizacion del conocimiento recibido en distintos escenarios. De-
bido a que la base de la aplicacion requiere que el conocimien-
to sea utilizado en distintos contextos, se requiere algo mas que
una simple replicacion. Sin embargo, la aplicacion atun implica
trabajar con reglas o procedimientos, lo cual significa trasladar
¢l conocimiento en prescripciones para la accion de una situa-
cion particular, y describir su uso como “bueno” o “malo”.
Cuando hablamos de las profesiones come «ciencias aplica-
das», implica reconocer la existencia de reglas y procedimien-
tos basados en un conocimiento cientifico para ser aplicados a
la practica.

llll. Interpretacion: Aqui empiezan a utilizarse términos como
«comprension» y «juicio», que son la base de un conocimiento
profesional. La comprension se reconoce como un modo
mterpretativo de usar el conocimiento. Los conceptos y las teorias
nos proporcionan caminos para construir nuestra propia com-
prension, haciendo un uso interpretativo de este conocimiento.

N“’ Asociacion: El conocimiento de uso asociativo es conside-
rado semi-inconsciente, intuitivo e implica la utilizacion de me-
taforas e imagenes. Este modo de conocimiento sirve para trans-
portar las ideas tedricas a la practica mediante imagenes. Asi,
los creadores de conocimiento proponen imagenes y metaforas
para ser trasladadas a la practica, mas que prescripciones y
reglas para ser asumidas en la practica.

Al aplicar esta tipologia al estudio de la educacion de los profe-
sionales, hay que comenzar diciendo que las profesiones se caracteri-
zan por ser definidas como actividades complejas e impredicibles donde
la replicacion o la aplicacion de simples principios no fundamentan la
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buena practica. En el entrenamiento inicial es bueno utilizar la replicacion
y la aplicacion, pero en contextos particulares se requiere algo maés
que una simple aplicacion de la teoria. Las teorias deben ser interpre-
tadas para ser usadas. Pero, ;cual es el fundamento sobre el que rea-
lizar las interpretaciones?: de acuerdo con las preferencias o principios
personales o de acuerdo con principios tedricos y reglas éticas, y ;so-
bre qué contextos vamos a utilizar el conocimiento?, pues segun las
demandas del contexto se hace un uso e interpretacion particular del
conocimiento.

Eraut (1994) hace una distincion entre las caracteristicas de un
contexto académico y un contexto profesional para la utilizacién del
conocimiento;

. El conocimiento usado en un contexto académi-
€O es caracterizado por la comunicacion escrita en una formato
tradicional: articulos, apuntes, libros, ensayos, examenes, diser-
taciones, proyectos de investigacion, etc. Las demandas de estos

formatos determinan el modelo general de uso del conocimien-
to. La posesion del conocimiento es demostrada por la erudi-
cion y las multiples citas del trabajo de otros. El conocimiento
de contexto académico tienen un lenguaje especializado, dan-
dole un gran valor a las teorias fundamentadas en la disciplinas
tradicionales. El conocimiento debe ser adquirido por todos los
estudiantes de un curso al mismo tiempo y de la misma forma,
y es considerado un conocimiento que perdura a lo largo de la
vida y que te dispone para actuar correctamente.

b El conocimiento usado en el contexto profesio-
nal, suele implicar individualismo, pragmatismo e incertidum-
bre. El profesional casi no tiene tiempo para reflexionar sobre
las acciones; durante la preparacion o planificacién de la ac-
cion puede tomar unas decisiones, pero las realizadas durante
la accion suelen ser intuitivas, pues la presion de la accién es
inmediata, necesitando mantener la situacion total o global bajo
control mientras que se atiende al problema.

Han quedado expuestas las formas para establecer procesos
de union de la teoria con la practica mediante un modelo mas
actualizado y hemos destacado distintas formas de utilizar el

606 ACTIVIDAD REFLEXIVA N° 91




MODULO 16 GuUiA Il

conocimiento tedrico en la prdctica. A partir de este momento
podriamos preguntarnos por '

A partir de estas reflexiones podriamos plantear nuevas for-
mas para establecer una estrecha relacion entre la teoria y la
prdctica y nuevas contextos donde utilizar el conocimiento.

e
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El proposito de formar al alumnado en la toma de decisio-
nes y en la resolucion de problemas para que pueda responder
con una postura critica a las necesidades de cambio y mejora
social, lleva asociado el apoyarse en una serie de principios de
actuacion que sean coherentes con este proposito. En esta acti-
vidad reflexiva, que se subdivide en varias, intentamos profun-
dizar en algunos principios de actuacion que consideramos
esenciales para conseguir estos propdsitos. Sobre estos prin-
cipios podremos generar una reflexion que nos permita encon-
trar propuestas metodologicas ajustadas a estos intereses
formativos.

Los principios de actuacion sobre los que vamos a incidir
son los siguientes:

ignificativo y

rtir de la ex-
periencia.
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La contribucion de la teoria constructivista al campo de la
educacion reside fundamentalmente en considerar que el cono-
cimiento es algo activamente construido por el aprendiz y
que implica su subjetividad. Por tanto, el conocimiento no
puede ser simplemente «transferido» del profesor al aprendiz,
las explicaciones verbales no son automaticamente comprendi-
das y los problemas presentados por el profesor deben ser inter-
pretados por el aprendiz. El modelo instrumental de un profesor
transmisor del conocimiento, es rechazado por un modelo
constructivista que supone que el profesor tiene el “rol” de
desarrollar aprendices habiles en construir sus propias estruc-
turas conceptuales.

El constructivismo es una teoria que nos explica como deben de-
sarrollarse los procesos de aprendizaje, pero también es una teoria que
nos explica como se construye y se desarrolla el conocimiento me-
diante la teoria de esquemas. La explicacion que proporciona el
constructivismo reside en destacar que cuando el individuo se enfrenta
a un acontecimiento nuevo, busca «asimilarlo» a su estructura cognitiva
0 esquema conceptual existente y ajustar o “acomodar” sus estruc-
turas originarias a la nueva situacion. Las estructuras cognitivas o
esquemas son formulados y reformulados, organizados y
estructurados a partir de las experiencias personales que vive cada
individuo y de los sistemas de creencias y valores que son intrinsecos
a cada sujeto. Los esquemas sirven para interpretar y comprender
cualquier dato nuevo, experiencia o conocimiento que llega al sujeto
y que provoca un estado de discrepancia o «desequilibrio». Para
que se produzca un verdadero aprendizaje, este nuevo concepto 0 ex-
periencia necesita ser asimilado al esquema conceptual previo asig-
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nandole un lugar en este esquema, un lugar que permite establecer
relaciones con las otros conceptos del esquema y que permite dar un
lugar significativo dentro del esquema (Brooks y Brooks, 1996).

Los esquemas sirven de base para poder percibir ¢ interpretar el
mundo que nos rodea, siendo ademas patrones de comportamiento y
de actuacion (Winitzky, 1992). Esto lleva a entender el aprendizaje
como un ‘“‘concepto en accidn’, pues el aprendizaje no consiste
simplemente en alcanzar una nueva idea, sino que el aprendizaje
ocurre cuando modificamos la estructura interna de nues-

tros esquemas de referencia permitiéndonos desarrollar una ac-
tuacion efectiva. Por tanto, el concepto de «esquema» debe ser consi-
derado como una parte esencial del curriculum del alumnado ya que
es la base que sustenta y origina el desarrollo de procesos mentales,
y debe ser trabajado desde el inicio de los procesos de aprendizaje
profesional (Tobin, Tippins y Hook, 1992).

Los esquemas de referencia previos que los alumnos han desarro-
llado antes de iniciar su periodo de formacion en la universidad, son
los esquemas originarios sobre los que van a comenzar a desarrollar
un aprendizaje significativo. Sobre ellos se producirdn procesos de
reformulacion, reconstruccidn, reorganizacion, e incluso, en algunos
casos se producirdn sustituciones que provocaran que unos esquemas
sean remplazados por otros que se consideren mas adecuados. Por
esto, seria muy interesante trabajar sobre los esquemas de
referencia que los alumnos han acumulado a lo largo de su
experiencia y sobre ellos apoyar los procesos de aprendizaje poste-
rior, pues estos esquemas sirven de filtro y pueden ser en algunos o~
casos contradictorios y chocar con los nuevos contenidos que se pre-
senta en sus momentos de formacion. Por tanto, es esencial que los
alumnos examinen su esquemas y creencias personales pues determi-
nardn la actuacion que regira su practica profesional (O‘Hanlon, 1993)..

Los estudiantes necesitan reflexionar y analizar criticamente sus
experiencias previas en orden a alterar los puntos de vista tradiciona-
les acerca de la profesion para las que se forman, pues necesitan tener
la mente abierta y una actitud flexible para asimilar las nuevas teorias
que se imparten en la universidad. Si esto no ocurre, los alumnos que
se forman para ser futuros profesionales actuaran basindose en el co-
nocimiento practico que han adquirido a través de las experiencias
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reales vividas y que han conformado sus esquemas de pensamiento,
siendo en algunos casos verdaderos agentes de resistencia al cambio
(Tann, 1993; Bramald, Hardman y Leat, 1995).

Con la vision constructivista se acepta que el conocimiento es una
construccion subjetiva de la realidad por parte de cada persona, mas
que una verdad objetiva e instrumental, y que esta verdad se cons-
truye en la indagacion sobre la prictica y no mediante la
transmision del saber. Cada persona construye y percibe la reali-
dad de una manera diferente, por tanto, un profesor que plantea un
modelo especifico de actuacion es sustituido por un profesor que per-
mite formular hipétesis de trabajo personales. El conocimiento, el sig-
nificado y la comprension son construidos en circunstancias particula-
res por cada individuo de acuerdo con sus biografias conceptuales y
emocionales (Keney, 1994).

— INSTRUMENTAL CONSTRUCTIVISTA

Aspectos El conocimiento El conocimiento es una
epistemologicos es objetivo construccion subjetiva

o

Consideraciones acerca Pasiva, controlado, Activa, iniciativa,
del alumno motivacion externa motivacion interna

Metas de aprendizaje Producto de aprendizaje Proceso de aprendizaje

Tabla 1: Concepciones del rol del profesor desde una
aproximacion instrumental y constructivista (Keney, 1994:159).

culall
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Frente estos planteamientos hay que decir que generalmente el
formato de aprendizaje mas utilizado ha sido un formato de tipo ins-
trumental (Tabla, 1), caracterizado por un énfasis en la uniformidad
del curriculum y en el desarrollo de una serie de habilidades basicas.
Pero desde la teoria constructivista se descubre que el aprendizaje
debe ser motivado para que el sujeto consiga construir conceptos y
formar significados personales, alejandose de la transmision de conte-
nidos y fundamentado en el disefio de actividades que favorecen la
investigacion de los alumnos y la reestructuracion de su conocimiento.

A partir de la lectura de este texto sobre aprendizaje
constructivista y significativo nos podriamos preguntar en
relacion a nuestra prdctica docente:

ED éparto de los esquemas de referencia previos con los que
los alumnos llegan a la profesion para la que se van a
formar?

(Mmi ensefianza permite el desarrollo de una construccion
personal?

[;’)gtengo presentes las premisas de un aprendizaje
constructivista y significativo?

E:) Jcontrolo de alguna forma que se produzca un aprendizaje
significativo?

[::> ¢les exijo de alguna manera al alumnado que se introduzca
en procesos de aprendizaje constructivista?

r_*;') (planteo actividades de reestructuracion que permitan la
construccion personal del conocimiento?, etc.
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Si optamos por considerar que el conocimiento profesio-
nal no es algo cerrado que pueda ser trasladado exclusivamente
en formulas o recetas exactas sino que es algo incierto y pro-
blematico, el principio de aprendizaje profesional que requiere
la adquisicion de habilidades para la resolucion de problemas
es esencial, pues el alumno debe aprender y desarrollar la ha-
bilidad que le van a permitir enfrentarse al “verdadero’ cono-
cimiento profesional.

Este principio de aprendizaje profesional se corresponde con
una de las competencias especificadas por el Proyecto Tuning,
pero al considerarlo como principio de aprendizaje, y no como
mera competencia a desarrollar, permite entenderlo como un
elemento transversal que debe estar presente en la base
metodoldgica universitaria. Los contenidos asi, no son solo tra-
tados desde una perspectiva técnica, sino también problemdtica
y contextual, aunque es cierto que encontremos conocimientos
que no acepten una perspectiva problematica sino exclusiva-

GUIA 1

mente cierta.

Segiin Copeland et al. (1993), una prictica reflexiva implica un
proceso de resolucion de problemas y una reconstruccion del signifi-
cado. Tann (1993), comenta que el estudiante que se forma para llegar
a ser un futuro profesional debe implicarse activamente en descubrir
el significado de la experiencia a través de procesos de resolucion de
problemas. La experiencia es educacional solamente cuando una per-
sona reflexiona sobre ella realizando una toma de consciencia del proceso
de soluci6n del problema dentro de un contexto particular, consideran-
do ademas las consecuencias que lleva aparejada su realizacion.

Los pasos que se suceden para la solucion de un problema, segiin
Nikerson, Perkins y Smith (1990), son los siguientes:
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Aplicando este proceso de solucion de problemas a la practica de
la ensefianza universitaria, habria que partir diciendo que la identifi-
cacion de los problemas sobre los que se trabaja o sobre los que
se reflexiona puede partir del profesor, utilizando las situaciones con-
cretas de la practica profesional, que pueden corresponderse con cono-
cimientos de tipo declarativo o procedimental e introduciendo en ellos
procesos de reflexion técnica, practica o critica. La definicién del
problema puede tener distintos grados de elaboracion y complejidad,
pudiendo encontrar problemas muy concretos de contextos muy espe-
cificos o problema mas generales.

Respecto al apartado sobre la generacion de la solucion, hay
que tener en cuenta que existen soluciones que vienen a la mente
rapidamente y casi de forma automatica, lo que se podria denominar
improvisacion, o requerir una reflexion y planificacion posterior, lo
cual lleva asociado el considerar la solucién a un problema dentro de
un proceso reflexivo que lleva asociado una toma de consciencia de
las razones y motivos en las que descansa la generacion de la solucién.
El profesional reflexivo examina la solucion generada mentalmente y
selecciona aquella que cree mas adecuada. Las soluciones son exami-
nadas por su coherencia interna y son comparadas con los datos que
el profesional contintia reuniendo acerca de la situacion. La solucion -
es valorada respecto a los efectos que tiene sobre la accidén y las '
consecuencias de ese efecto en términos del logro y en términos so-
ciales, éticos y politicos. Cuando se fracasa en la busqueda de la
solucion adecuada, el fracaso no es un mero fracaso pues éste también
es instructivo, ya que durante el examen y valoracion de las conse-
cuencias del fracaso se descubren aspectos que deben ser llevados a
cabo de forma mas adecuada en posteriores actuaciones.

Finalmente, la solucion elegida debe ser llevada a cabo,
pues una conclusion o solucion es hipotética hasta que no se lleva a
la accion. La reflexion sin la accién es incompleta. Pero ademas, hay
que-tener en cuenta que la accion sin una verificacion de las conse-
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cuencias de la accidn es igualmente incompleta, pues sin verificacion
de las consecuencias de la accion se impide la mejora y el cambio

GUIA LI

El profesorado universitario que adopte este principio metodologico

como elemento vertebrador de su practica, debera contemplar los con-
tenidos a impartir desde la perspectiva problematica, y en ella compro-
bara como se podran desarrollar las competencias basicas, de interven-
cion y especificas de las que nos hablan el informe Tuning y en el
trabajo de Tudela y colaboradores (2003): capacidad de analisis y sin-
tesis, capacidad de organizar y planificar, etc.

A partir de la lectura de este texto podriamos preguntarnos
hasta qué punto nuestra prdctica docente promueve estos
procesos de resolucion de problemas en las distintas activi-
dades, ya sean tedricas o prdcticas (lecciones magistrales, semi-
narios de trabajo, grupos de discusion, memorias, trabajos de
investigacion) que se proponen realizar en clase.

ACTIVIDAD REFLEXIVA N 94
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Aunque el componente de resolucion de problemas es el mds
comentado para aprender a reflexionar criticamente y sea la
base en la que se fundamenta todo el proceso reflexivo, la psi-
cologia cognitiva destaca el pensamiento critico y creativo
como un elemento mds para llegar a ser un profesional
competente, ya que proporciona unas actitudes y habilidades
que son condiciones indispensables para la solucion de proble-
mas.

Segun Schon (1983) si el modelo de racionalidad técnica es in-
completo y fracasa en explicar la competencia profesional en situacio-
nes divergentes ¢ inciertas, se debe buscar una explicacion en la
epistemologia de la prdactica implicita en la actuacion artis-
tica y en los procesos intuitivos que utilizan los practicos
para manejar las situaciones de incertidumbre, inestabilidad
y valor conflictivo. Desde aqui es desde donde Harlpern (1989),
nos habla de la epistemologia de la creatividad y de la critica profe-
sional. Los incidentes y acontecimientos inesperados en la practica
real ilustran los procesos profesionales creativos en el disefio y reso- —
lucion de problemas; asi se pone el énfasis en la capacidad intuitiva
profesional para reconceptualizar una situacién y reformular un pro-
blema.

La creatividad en un rasgo complejo que implica la combina-
cion de capacidades cognitivas y actitudes. De igual forma
que se pueden aprender estrategias de resolucion de problemas,
se pueden aprender estrategias creativas que sean instrumentos para
trabajar la reflexion de forma automatica e inconsciente. Para Nickerson,

Perkins y Smith (1990) se trabaja la creatividad mediante el desarrollo
de:
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@ la capacidad de producir gran cantidad de ideas apropiadas con
rapidez y soltura,

@ la capacidad de realizar asociaciones entre conceptos que no man-
tienen una relacion cotidiana,

@ la intuicion para conseguir dar soluciones adecuadas reuniendo la

GUIA I

minima informacion posible,

@ Ia flexibilidad para cambiar de opcion en la solucion de un proble-
ma,

@ la capacidad para descubrir patrones ocultos en la informacion pro-
porcionada o aspectos escondidos en el contexto de la solucion,

@ la actitud para tomar valoraciones auténomas independientemente
de las influencias sociales,

@ 12 actitud de mantener la mente abierta a posibles soluciones mas
acordes con el contexto.

Lawson (1993), considera que para alcanzar un pensamiento cri-
tico y creativo se deben avanzar desde el conocimiento hacia su com-
prension, lo cual requiere procesos de aplicacion, analisis, sintesis y
evaluacion. Descompone el proceso para alcanzar un pensamiento critico
y creativo en los siguientes pasos:

@ describir exactamente los elementos que configuran un fenémeno,
@ cstablecer relaciones causales entre los elementos,

@ reconocer, crear, y establecer hipétesis alternativas y teorias alter-
nativas que expliquen el fenomeno,

@ generar predicciones logicas,

@ analizar las posibles consecuencias de la acciones.

Después de leer este texto podriamos preguntarnos si nues-
tra prdctica docente dispone de momentos y actividades en las
que propiciar el desarrollo de un pensamiento critico y creativo,
si somos conscientes de la importancia de generar momentos en
clase en el que el alumnado descubra el poder de un pensamien-
to divergente y creativo.

ACTIVIDAD REFLEXIVA N° 95
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Un enfoque adecuado para desarrollar en el alumnado co-
nocimientos y competencias profesionales se apoya en los prin-
cipios de indagacion y de resolucion de problemas. Este enfoque
contrarresta la tendencia tradicional de formar para responder
a los acontecimientos problematicos de la prdctica imitando o
aplicando conocimiento indiscriminadamente sin realizar un
profundo andlisis. Debido a que el conocimiento no es directa-
mente transferible a todos los casos, el alumnado debe desarro-
llar una habilidad constante de reflexion sobre las circunstan-
cias especificas que acomparian una accion, para discernir qué
experiencia o principios son aplicables en un contexto particu-
lar, y adquirir las bases de una indagacion naturalista fren-

le a la investigacion de tipo convencional.

A continuacion pasamos a exponer un texto que nos permite
aclarar el significado de este principio de actuacion en el con-
texto de la educacion superior.
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Investigacién Convencional Investigacion Naturalista

1a verdad es definida como un La verdad se asocia 32 una
hecho isomorfico a la realidad construccion consensuada de
varios criticos

Intervencionista: Hermenéutica:

Explican la naturaleza de la La metodologia implica dialéctica,
realidad para predecirla y interaccion, analisis, critica y
controlarla comprension de los casos

Tabla 2: Fundamentos de la investigacion convencional
y naturalista (Aksamit, et al., 1990:217).

Como destacan Aksamit y colaboradores (1990) a partir de esta
diferenciacién entre investigacién convencional y naturalista, la in-
vestigacion de tipo naturalista debe ser utilizada como una
herramienta para desarrollar una teoria practica y critica,
con la intencion de lograr que los alumnos conozcan y
comiencen a ser agentes activos en la produccion de un
discurso profesional, mas que meramente consumidores
de conocimiento profesional producido por los académicos
y los investigadores.

Altrichter, Posch y Somekh (1995), establecen un ciclo de inves-
tigacion para el analisis de la practica profesional que se compone de
los siguientes elementos:

punto de partida de i on, b) clarificar la

ci6bn y la forma en qu ‘generada.
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Como resultado de trabajar procesos de investigacion se debe con-
seguir un habito reflexivo en el alumnado que facilite una toma de
consciencia continua de los principios basicos que fundamentan el
conocimiento. A partir de esto, se capacitara al alumno para crear las
habilidades rutinarias de construccion y reconstruccion del conoci-
miento, con el proposito de una mejora profesional constante, que serd
el procedimiento de mejora y cambio social.

Asi, autores como Tamir (1988; 1989), consideran que los educa-
dores deberian incorporar la investigacion en sus programas. Ademas
de incorporar la lectura de los descubrimientos de la investigacion,
Tamir considera que es esencial que el alumno tenga la experiencia de
buscar informacion significativa en la biblioteca, leer investigaciones
originales, elaborar su propia investigacion, y recibir el «feedback»
del profesor instructor. De esta manera, se proporcionan efectos mas
duraderos en el aprendizaje de los temas aprendidos y se crea una
actitud hacia la investigacion positiva que se cultivara a lo largo de la
practica profesional.

La adquisicion de informacidn, practica ampliamente utilizada en
los contextos universitarios, implica el uso de métodos reconocidos de
indagacion (Altrichter, Posch y Somekh, 1995), sin embargo, no suele
ser desarrollada con todo su potencial indagador. Segiin Eraut (1994),
la adquisicion de informacion requiere la activacion del conocimiento
existente sobre el 4drea que se estudia, la activacién de un esquema
conceptual de referencia para guiar la indagacion, y el desarrollo de
habilidades para recoger e interpretar la informacion. Esto conlleva el
desarrollo de habilidades como la formulacién de cuestiones, la lectu-
ra, la observacion, la escucha, la recogida de evidencias, el descubri- —
miento de principios, el analisis, la experimentacion, la reorganiza-
cion, la integracion, la inferencia de generalizaciones, la reconstruc-
cion, la relacion con otras situaciones y el examen de la utilidad de los
descubrimientos.

Para Tamir (1988), el papel de la investigacion y el aprendi-
zaje deben quedar unidos en el corazén del trabajo acadé-
mico, sin embargo en el contexto universitario existe poca relacion
entre estos dos elementos. El alumnado deberia tener un mayor con-
tacto con las formas de creacion del conocimiento que le permitiera
comprender la complejidad del conocimiento profesional, deberia te-
ner la oportunidad para la interaccion con los profesionales en sus
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contextos reales, pues es la clave de unién entre la investigacion y el
aprendizaje.

La forma clasica de entender la investigacion es la de convencer
a los estudiantes que el conocimiento valioso es el que existe en los
libros, elaborado por personas dedicadas a realizar la investigacion.
Sin embargo, seria conveniente que las Instituciones dedicadas a la
formacion de futuros profesionales estableciera una cultura diferente
para conceptualizar el conocimiento profesional, a través de una linea
reflexiva e indagadora. El alumno que se prepara para llegar a
ser un profesional debe comenzar a ser consciente de que él
mismo tendra como responsabilidad alterar la practica pro-
fesional para mejorarla mediante procesos de investigacion

sobre la practica.

Del debate mantenido sobre el tema de quiénes son los encargados
de producir y delimitar el conocimiento base profesional surge una
opcién que opta por dejar oir “la voz de los profesionales”
sustentada en los procesos de investigacion sobre sus practicas, que
lleva una reconstruccion y mejora de la realidad (Cohran-Smith y Lytle,
1993).

A partir de la lectura de este texto podriamos preguntarnos
hasta qué punto actuamos teniendo en cuenta el potencial de la
investigacion para la construccion de un conocimiento profesio-
nal, hasta qué punto estamos optando por una postura natura-
lista para entender la investigacion y hasta qué punto estamos
transmitiendo esta postura al alumnado, base para la mejora y
el cambio social.
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En el informe Tunning se habla del desarrollo de la “capa-
cidad de aprender’ dentro de la clasificacion de competencias
sistémicas, que Tudela y otros (2003), clasifican como compe-
tencia cognitiva y consideran que esta ‘“‘capacidad para apren-
der” pone en juego algunas destrezas instrumentales como la
capacidad de andlisis, la capacidad para solucionar problemas,
tomar decisiones, etc., pero lo que fundamentalmente pone en
marcha es una serie de habilidades metacognitivas de con-
trol personal, en las que el sujeto planifica su actuacion
para alcanzar objetivos, evalua sus actuaciones y el grado en
que se ha conseguido el objetivo, y regula su actuacion toman-
do decisiones sobre los recursos a utilizar, el tiempo a dedicar,
etc., para conseguir el objetivo previsto.

El termino «metacognitivo» es usado para describir el proceso de
toma de consciencia que permite llegar a la direccion personal
de la conducta y el control personal del proceso de apren-
dizaje. Esta clase de capacidad viene asociada con el «control del -
conocimiento» (Calderhead, 1988). Controlar la propia conducta im-

plica una continua redefinicion de las prioridades y un ajuste critico de
los esquemas cognitivos y las suposiciones asumidas como validas.

Esto lleva implicito una direccion personal del proceso de aprendizaje:
una organizacion del tiempo de forma personal, la seleccion de acti-
vidades, la direccion del aprendizaje y del pensamiento, y mantener un
esquema de evaluacion personal para valorar la importancia y el sig-
nificado de las acciones.

El valor de este proceso de control se destaca como un elemento
de interés en la construccion de la identidad profesional. Pero algunos
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profesionales estan faltos de este control personal, produciendo un
vacio significativo entre las teorias expuestas y las teorias en uso, es
decir, un vacio entre lo que ellos creen que hacen y lo que hacen en
realidad. La solucion seria la de proporcionar un «feedback» de cali-
dad durante su periodo formativo que permitiera finalmente al alumnado
ser el director de su propio proceso de aprendizaje y alcanzar un pro-
ceso de aprendizaje auténomo (Marton, 1994; Morine-Dershimer y
Reeve (1994).

El desarrollo de procesos metacognitivos en el alumnado
universitario permitird que él mismo consiga una mejor distri-
bucion de su tiempo de estudio, una mejor seleccion de las es-
trategias para la resolucion de problemas, una mejor prevision
de la dificultad de las tareas y una mayor toma de cosnciencia
del grado alcanzado en la ejecucion de los objetivos propuestos.
Por esto, es esencial que nos preguntemos hasta qué punto en
nuestra planificacion docente tenemos en cuenta el con-
trol, por parte del alumno, de su propio proceso de apren-
dizaje.

GuiA Il
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El Sistema europeo esta demandando un modelo de apren-
dizaje distinto al basado en la disciplina dentro de un estricto
esquema académico, el cual ignora los problemas de desarrollar
Y usar este conocimiento en un contexto profesional. En los
esquemas académicos los aspectos relativos a la conexion del
conocimiento académico con el conocimiento profesional se suelen
reducir al establecimiento de un periodo de practicas en el esce-
nario real. El proceso de aprendizaje profesional finalmente se
apoya en la realizacion de exdmenes escritos u orales, y en la
realizacion de informes o memorias. Los nuevos conocimientos
se plantean como algo que requiere exclusivamente la acepta-
cion de lo nuevo asimilandolo sin ninguna critica, mediante
procesos de memorizacion para la realizacion del examen, y
rapidamente su olvido posterior, aunque sepamos que el cono-
cimiento proposicional no comienza a ser un conocimiento pro-
fesional hasta que no comienza a ser utilizado con propé-
sitos profesionales y comienza a ser percibido como algo
significativo y relevante para la practica (Grossman, 1992),
pero los encargados de la formacion del profesionales parecen
obviar estas aportaciones.

El usar un conocimiento proposicional en una situacion
prdctica, requiere un esfuerzo intelectual considerablemen-
te mayor que el de simplemente memorizar los contenidos.
El aprendizaje dirigido a lograr que el alumnado comprenda y
sepa utilizar los conceptos e ideas, es una tarea cognitivamente
mds compleja que la que se requiere en un tipo de aprendizaje
que tiene como objetivo comprender y reproducir los contenidos
simplemente.
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Las propuestas de aprendizaje actuales se dirigen funda-
mentalmente a promover un aprendizaje a partir de la experien-
cia, apoyandose en la realizacion de un practicum mayor en el
contexto de trabajo, y dedicar menos tiempo a permanecer en
los contextos académicos-universitarios. Pero la educacion ini-
cial de los profesionales sigue sin resolver una serie de proble-
mas, entre los que hay que citar la tension entre la teoria y la
practica, y la creencia de que el aprendizaje desde la experien-
cia ocurre automaticamente (Day y Pennington, 1993). Este
apartado desarrolla la vision de que el aprendizaje desde la
experiencia no es ni simple, ni facil de llevar a cabo, ni auto-
madtico, sino que requiere apoyarse en una serie de principios
con el proposito de obtener un conocimiento que sirva para ir
elaborando una teoria profesional.

Pero no todo el aprendizaje a partir de la experiencia es
significativo y consigue ser realmente valioso para el alumnado.
Para que este aprendizaje sea significativo se deben tener en
cuenta los siguientes elementos:

El conocimiento se adquiere a partir de la experiencia, pero no
toda experiencia es significativa y puede ser considerada como un
momento para el aprendizaje, pues mientras alguna parte del conoci-
miento recibido desde la experiencia es procesado para ser clasificado
como conocimiento declarativo o conocimiento procedimental, gran
parte de este conocimiento permanece a un nivel de simple impresion.
Las impresiones obtenidas desde la experiencia contribuyen a cons-
truir un conocimiento profesional en el momento en que son compren-
didas. Durante las situaciones de practicas, los sujetos estan inmersos
en un continuo flujo de experiencias e impresiones que deben ser
ordenadas, agrupadas y destacadas para que comiencen a ser signifi-
cativas y empiecen a tener una entidad singular (Anning, 1988).

Este elemento es la base del aprendizaje a partir de la experiencia,
pues el proceso real de aprendizaje llega cuando las ideas son usadas

Guia1l
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para propositos particulares. Como una consecuencia directa, a partir
de la utilizacion del conocimiento, las ideas comienzan a elaborarse
dentro de los contextos particulares donde son usadas. Desde este
planteamiento se puede considerar que las ideas son aprendidas de
diferente forma segiin cada contexto, y tendran que ser reaprendidas
cuando se transfieren a una nueva situacion o contexto. Esta transfe-
rencia de ideas es a menudo dificil y requiere un gran esfuerzo cognitivo.
De aqui el interés por desarrollar un trabajo relacionado con la inda-
gacion, la investigacion en la accion, la discusion profesional reflexi-
va, para llegar a entender que aprender un conocimiento y usar ese
conocimiento, no son procesos separados sino que son el mismo pro-
ceso (Hall, 1996).

La conducta del profesional a partir de un proceso continuo de
reflexion y de «feedback» constante llega finalmente a hacerse una
rutina. La «conducta habil» llega a definirse como una compleja se-
cuencia de acciones las cuales han comenzado a ser rutinizadas a
través de la practica, llegando a una actuacion que es ejecutada casi
automaticamente. La actuacion profesional se adquiere a través de la
practica con «feddback», principalmente del «feedback» proporciona-
do desde la reflexion sobre el efecto de la accion (Pultorok, 1996)

Estos principios de actuacion podrian ser considerados en
las planificaciones docentes como elementos sobre los que cen-
trar la seleccion de las actividades que el alumnado universita-
rio tendra que llevar a cabo a lo largo de su periodo formativo,
un periodo que tiene como proposito la formacion de sujetos
mads conscientes de la realidad y mds capaces de modificarla y
mejorarla.
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A lo largo de la exposicion de este trabajo hemos hecho
referencia a distintas formas de entender los procesos de ense-
rianza-aprendizaje, los cuales llevan asociados distintas formas
de plantear la evaluacion. En general, podriamos decir que hemos
hecho referencia a dos formas distintas de plantear los proceso
de ensefianza-aprendizaje: a) un modelo de control en la que
se considera la primacia de la teoria acumulada en formulas
exactas y una relacion de competencias especificadas en una
serie de productos facilmente comprobables; b) un modelo de
proceso en el que se da un valor esencial a la construccion
que cada alumno/a realiza, al proceso de aprendizaje en qué se
implica y a la adquisicion de unas competencias que se expresan
en principios de procedimiento y no exclusivamente en conduc-
tas medibles.

En las actividades reflexivas que se suceden a continuacion
podemos encontrar claves para entender con mas profundidad
el significado de estos dos modelos “control y proceso ”, utiliza-
dos para diseriar y planificar los procesos de évaluacion del
aprendizaje en el alumnado de educacion superior.

L
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La diferenciacion entre evaluacion sumativa y formativa
es algo ampliamente estudiado en el contexto didactico y puede
servir de referencia en la planificacion de los programas de
formacion inicial que se imparten en la universidad. El texto
siguiente profundiza en esta diferenciacion que es interesante
tener en cuenta en las planificaciones docentes.

Tomando como punto de partida las formas “contrapuestas” de
entender los procesos de ensefianza y aprendizaje, “modelo de control
y modelo de proceso”, hablamos ahora de dos formas distintas de
plantear la evaluacion de los aprendizajes:

Para el modelo de control, una evaluacion sumativa
en la que se trabaja la idea de “producto educativo” La
evaluacion sumativa se realiza en un momento determi-
nado (generalmente al final del proceso de ensefianza-
aprendizaje) proporciona datos cuantificables indicando
el grado alcanzado en una conducta determinada para
poder tomar decisiones posteriores.

Para el modelo de proceso, una evaluacion formativa
en la que se trabaja la idea de “proceso formativo™. La
evaluacion formativa se realiza a lo largo de todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje y se concibe como
algo que se realiza de manera constante en el tiempo,
recogiendo informacion (no solamente cuantificable) de
c6mo se va produciendo el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, de como se va produciendo un crecimiento per-
sonal, proporcionando un feed-back constante al alum-
no sobre los logros que va alcanzando en su proceso
formativo.
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Cuando se asume que la efectividad profesional es estable y que
puede ser medida con cualquier método y en diferentes escenarios, se
suele utilizar una evaluacién sumativa, repercutiendo en el tipo de
formacion proporcionada a los estudiantes, pues se acepta que los
cursos de formacion se estructuran con el objetivo de que los estudian-
tes adquieran conductas que permaneceran estables a lo largo de su
carrera profesional. Cuando se acepta que los conocimientos y compe-
tencias profesionales no son estables y se desarrollan en un proceso
amplio, se considera el uso de una evaluacion formativa.

Habria entonces que plantear la utilidad de estas dos funciones
basicas de la evaluacion: la medicién y el desarrollo, que algunos
autores, como Stiggins (1986), destacan como funciones incompati-
bles, pues considera que un sistema no puede ejecutar ambas funcio-
nes simultaneamente vy efectivamente. L os sistemas de evaluacion que
tienen propositos sumativos se focalizan en la evaluacion de la ejecu-
cion del alumnado a partir de unas metas predeterminadas. Los siste-
mas de evaluacién con propdsitos formativos pretenden la mejora
constante de los procesos de aprendizaje y la mejora constante de la
ejecucion de los alumnos, haciéndose individualizados para ajustarse
a las necesidades de cada sujeto en particular (Kushner, 1993).

Se podrian entonces definir los procesos de evaluacion del apren-
dizaje del alumnado universitario como una dicotomia entre la valora-
cion formativa y la valoracion sumativa, la valoracién cualificadora y

cuantificadora, produciendo finalmente un balance entre los as-
pectos estandarizados del enfoque sumativo y los enfoques
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orientados a la indagacion y el desarrollo reflexivo de los
alumnos Darling-Hammond et al. (1983).
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El plantearnos que elementos van a servirnos de referente a

la hora de diseriar la evaluacion en un sistema de ensefianza en
el que no se mide solo la ejecucion sino también la calidad
del proceso, es también un paso esencial en el proceso reflexi-
vo que nos permite identificar el tipo de evaluacion a seguir y
el grado en que ésta es adecuada a los propositos planteados.
El texto que se expone a continuacion profundiza en este tema.

Al plantearnos la validez de la evaluacion realizada para medir el
nivel de formacion recibido por los alumnos que se forman en las
aulas universitarias, hay que preguntarse hasta qué punto los criterios
de evaluacion utilizados tienen que ver con los criterios para asegurar
la probabilidad de éxito en el trabajo real. Existen investigaciones que
destacan que no existen relacion entre los criterios de evaluacion uti-
lizados para acreditar a los alumnos y los criterios de validez y utili-
dad de los planteamientos de evaluacion en la realidad del trabajo
profesional. Norris (1993), destaca que en la tltima década ha existido
un considerable crecimiento del interés sobre la construccion y uso de
los indicadores de ejecucion en educacion, para hallar una relacion
entre coste-beneficio en los servicios publicos en general. Desde la

perspectiva de utilizacion de indicadores de ejecucion, se asume
que la calidad educacional puede ser realmente definida y medida.
Pero sepiin este autor, no todas las cualidades v los resultados de la
educacion pueden ser realmente definidos para ser medidos con instru-
mentos estadisticos y numéricos. Al reducir la calidad de la educacion
a la busqueda de indicadores de ejecucion, se asume que:

1

las metas educativas deberian ser tratadas ¢
productor,

1

oducto especificado se refiere a un resultado de aprendizaje
pe ir en oceso educativo,

P i
P e e e s
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de produccmn» para alcanzar ciertos estados o fines en los alum-
nos,

la rel

KRR R R

ién entre proceso y resultado es causal los alumnos son

Elliott, (1993b), considera que los indicadores de ejecucion son
una construccion elaborada desde «fuera» de los contextos educativos
y son justificados bajo la suposicion de que proporcionan datos vali-
dos sobre la calidad educacional. Sin embargo, ahora la investigacion
se mueve hacia otros derroteros distintos que los de meramente com-
probar el nivel de ejecucion de conductas, para buscar la mejora de la
calidad de la accion educacional relacionada estrechamente con el
desarrollo de una cultura reflexiva. Los movimientos de reforma de la
ensefianza asociados con la idea de promover una ensefianza reflexiva
e indagadora, proponen otra forma de entender los indicadores de
ejecucion considerandolos no s6lo como algo técnico sino como indi-
ces del desarrollo de una cultura de indagacion y reflexion. Por esto,

Elliot habla de indicadores de calidad, indicadores asociados

al desarrollo del potencial humano, como por ejemplo el fomen-
to de la comprension, el propiciar la busqueda de significado, el de-
sarrollo de un pensamiento critico, imaginativo y reflexivo para una
accion amplia e inteligente en situaciones complejas.

Para obtener datos que hagan referencia a estos indices de desa-
rrollo no se pueden aplicar los instrumentos utilizados para medir
indicadores de ejecucion que buscan resultados o productos; ahora es
necesario identificar “principios de procedimiento” que nos in-
dicaran como de adecuado es el proceso educacional. (Elliott, 1993b).
De esta forma cualquier meta educacional que se quiera alcanzar en

los alumnos debe ser convertida en “principio de procedimiento”.

Sin embargo, aunque cualquier proposito educativo pueda ser con-
vertido en “principio de procedimiento”, siempre queda la duda de la

i

e

verificacion de estos indicadores de calidad, el como pueden ser ve-
rificados publicamente. La verificacion requiere datos objetivos sobre
la base para hacer juicios sobre la calidad educacional. Los indicadores
de ejecucion parecen lograr este estatus de datos objetivos, pero los

indicadores de calidad nunca podran ser fijados como se
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fijan los indicadores de ejecucion, debido a que son depen-
dientes del contexto y estan relacionados con sistemas de
valores y no con hechos concretos.

La cuestion que se plantea ahora es hasta qué punto estos indicadores
de calidad pueden proporcionar una base creible para asegurar la ca-
lidad y la valoracion publica acerca de la ejecucion de las instituciones
educativas. Segin Andrews y Barnes (1990), debido a este movimien-
to de busqueda alternativa de indicadores de calidad, algunos sistemas
dedicados a la formacion intentan evaluar la competencia examinando
las construcciones personales de trabajos, las memorias de investiga-
cioén, documentos personales y materiales personales construidos por
los alumnos y otros documentos, mediante ensayos, entrevistas, etc.,
aunque también se siguen utilizando la valoracion de la efectividad
examinando el logro de los estudiantes en las puntuaciones de los tests
u otras evidencias de progreso.
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Una vez realizada la diferenciacion entre evaluacion sumativa
y formativa, y la diferenciacion entre indicadores de ejecucion y
de calidad, podemos pasar a comentar y reflexionar sobre los
problemas que lleva asociado la evaluacion del aprendizaje
universitario cuando se plantea disociado en conocimientos y
habilidades, cuando se entiende que la adquisicion de conoci-
mientos puede disociarse y entenderse como algo de mas interés
que la comprension del proceso para la adquisicion del conoci-
miento. El primer problema serie la disociacion entre la evalua-
cion de conocimientos, por un lado, y por otro lado la evalua-
cion de habilidades y competencias. En la docencia universita-
ria es habitual encontrar momentos para la evaluacion de los
conocimientos desconectados de la evaluacion de la implicacion
que estos conocimientos tienen en el alumnado, desconectados
de las habilidades que promueven en el alumnado, de los siste-
mas de valores y actitudes que fomentan. Otro problema es la
evaluacion de las capacidades en el alumnado, capacidades
enfrentadas a niveles de ejecucion, capacidades que son el fun-
damento para optar por modelos de competencias amplios y no
reduccioncitas.

En el ambito universitario, el conocimiento general de la materia
se considera una categoria de medicion facil. Se suelen utilizar tests
estandarizados para medir lo que se espera que ¢l alumnado conozca
después de realizar el programa de formacion. Pero, aunque existe una
asociacion asumida desde “siempre” entre materia y test, el grado en
que el test es consistente con el contenido ensefiado, no deja de plan-
tear serias dudas, pues en algunos casos no se tiene claro que es lo que
debe ser evaluado, ya que no se dispone de un consenso acerca de lo
que el profesional debe conocer.
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Frente a esta asociacion “facil” entre materia — test, habria que
destacar la necesidad de construir instrumentos de evaluacion que
enfatizaran la produccion del conocimiento mas que la reproduccion
del conocimiento, que enfatizaran el proceso de adquisicién del cono-
cimiento y los cambios que provoca en el alumnado, pues la evalua-
cion de la competencia, como antes hemos comentado, no se asocia
exclusivamente con la ejecucion de conductas, sino también se asocia
aspectos como autonomia, responsabilidad y toma de decisiones apli-
cada a distintos contextos. Asi, aunque tengamos competencias basicas
que son claramente tangibles y presentan resultados discernibles que
pueden “medirse” mediante test estandarizados, también hay compe-
tencias para el desarrollo de actividades inesperadas, impredecibles,
establecimiento de prioridades, localizacion del tiempo, trabajo en equipo,
etc., que son de dificil valoracion,

En este momento, es necesario hacer referencia a la diferenciacion
existente entre ejecucion y capacidad, pues la evidencia de la
competencia profesional puede considerarse bajo estas dos formas. La
evidencia de la ejecucion es facil de medir, pero la evidencia de la
capacidad se relaciona con aspectos no tangibles referidos a los si-
guientes elementos: a) conocimiento y comprension de conceptos, teorias,
hechos y procedimientos, b) habilidades personales y cualidades re-
queridas para la realizacion de la profesion, y c) procesos cognitivos
para la construccion de un pensamiento profesional. (Eraut, 1993).

> Para valorar la evidencia de la ejecucion, 1a obser-
vacion directa de la practica es un método vélido y general-
mente aceptado. En algunos casos también se utiliza la ob-
servacion indirecta con video o casete, la observacion de
ejercicios simulados, ejercicios reflexivos sobre el trabajo,
entrevistas, «portfoliosy», informes de proyectos, y evaluacio-
nes escritas.

Para captar la evidencia de la capacidad, se suelen
utilizar instrumentos de observacién para comprobar el cono-
cimiento y habilidad para ejecutar la accién en un amplio
rango de situaciones. Pero algunos procesos cognitivos no
pueden ser valorados con la mera observacion, como por
ejemplo la habilidad para analizar los problemas, para discu-
tir y tomar decisiones sobre cursos alternativos de accidn,
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etc. (Scriven, 1996). A continuacion se citan una serie de
ejemplos tomados de distintas investigaciones, en los que se
han planteado formas distintas para evaluar los procesos
cognitivos de los sujetos que se emplean en alguna tarea de
aprendizaje que requiere soluciones cognitivas complejas.
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(Evalio sdlo. imientos o tambi apacidades y habi-
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