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INTRODUCCION

El desarrollo de la humanidad hace que a fines del siglo XX los avances de la Ciencia y la
Técnica tengan alcances cada vez mayores, que son un reto para la educacion universitaria,
esto hace que la sociedad necesite profesionales con una alta preparacion para la construccion
del futuro, lo que exige un egresado con las cualidades profesionales para enfrentar estos
avances del conocimiento humano.

Para ello, es esencial que se ofrezca una ensefianza que garantice la formacion del futuro
profesional con conocimientos y habilidades de avanzada y que tenga la capacitacion basica
necesaria, habitos de trabajo intelectual y autopreparacion, asi como amor por la profesién que
les permita poner su preparacion al servicio del desarrollo social y econémico al comenzar su
actividad laboral.

La Educacién Superior Cubana tiene entre sus tareas esenciales, formar a sus egresados con
métodos de trabajo intelectual, para el inicio de su vida laboral con independencia en su
actuacion profesional, de manera que puedan aplicar los conocimientos y habilidades
aprendidas y utilizarlos en la busqueda de nuevos conocimientos de manera creadora. Esta
tarea implica que el futuro graduado logre aprendizajes basados en la adquisicién de
conocimientos de calidad, estables y esenciales para el campo profesional en que se prepara,
que forme en ellos el compromiso de proseguir el aprendizaje y asumir con responsabilidad e
interés su vida laboral.

Para cumplir con este reto que tiene la universidad actual, es necesario que el profesor reciba
una formacion desde los primeros momentos de su labor en la docencia universitaria; es
conocido que el profesor universitario generalmente, comienza en esta tarea desde otra
formacion, realiza estudios en la Educacion Superior en determinada carrera y a partir de sus
resultados docentes y de un conjunto de cualidades que relne, inicia su actividad docente sin
una preparacion pedagogica previa.

En Cuba el tema de la formacion de profesores ha sido tratado por diferentes autores, entre
ellos: Farifias L.G. (1995); Gonzalez, Garcia R. L. (1996) Parra V.l. (1997); Chirino M.V. (1997)
M.V. (1999); Segarte A.L. (1999); Kraftchenko O. (1999);; Martinez A.M. (2000); y otros, que se
han consultado para la realizacién de este trabajo.

En el campo internacionales, autores como: Stenhouse L. (1985-1987); Pérez A.l. (1987); Carr
W. (1992); Pérez C.L. (1995); Gimeno S. (1995) Imbermon (1998); Monereo C. (1998); y otros
gue han servido de referencia para los fundamentos teéricos de esta tesis.

Es ineludible trabajar en la formacién del profesor, en especial su formacién psicopedagdgica,
considerando los avances cientifico técnicos y el desarrollo acelerado de los mismos. Se hace
necesario que el profesor reciba una formacién que le capacite para desarrollar una ensefianza
que contribuya a la educacion de la personalidad de los alumnos. Ademas a que obtengan
procedimientos de trabajo intelectual necesarios para cumplir con las exigencias de la
profesion, y que puedan responder a los requerimientos de la ciencia, la técnica y la produccién
y al mismo tiempo a los intereses de la cultura y el progreso social.

La formacion psicopedagdgica del profesor le posibilitara llevar a efecto la direccion del proceso
docente educativo, en que se inscribe la actividad psiquica del alumno. Asi podra guiar el
proceso de aprendizaje, haciendo que este transcurra en condiciones de interaccién social en
la que participan los alumnos y el profesor propiciandose el desarrollo de las potencialidades de



éstos, asegurandose la independencia cognoscitiva, la generalizacion de lo aprendido y la
educacion de la personalidad de los futuros profesionales.

En esta formacién, el docente podra desarrollar su pensamiento pedagdgico, lo que contribuye
también a que los fundamentos de su tarea docente sean el resultado de una elaboracion
propia y no de una simple repeticion de contenidos, realizara entonces su actividad docente
educativa con un carécter cientifico.

La tesis trabaja una Propuesta de Formacion Psicopedagégica del profesor desde los
fundamentos tedricos del Enfoque Historico-Cultural del desarrollo psiquico y de la
personalidad cuyos principios son esenciales para el logro de una ensefianza cientifica y
desarrolladora, con la utilizacién de recursos del modelo investigacidn-accidn participativo, Esto
hace que los profesores jovenes participantes asuman una posicién de investigadores de su
practica educativa, utilizando el dialogo, la interaccion y la reflexién colectiva.

L.S. Vigotsky (1987) sefiala como en el desarrollo de las funciones psiquicas superiores tienen
un rol preponderante los procesos de desarrollo educativo, pues estos posibilitan la apropiacion
de la cultura de forma organizada. Las ideas de Vigotsky sitlan el origen de los procesos
psicolégicos superiores en el plano interpsicoldgico, en el que se forma el plano
intrapsicolégico. Muy importante en su teoria resulta su concepto de zona de desarrollo
préximo, aspecto fundamental para el abordaje de esta investigacion.

Se siguen ademas los criterios de otro representante del Enfoque Histoérico-Culrural: P.Ya
Galperin (1986) con su teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales y de los
Conceptos, que concibe el proceso de ensefianza-aprendizaje como un proceso de direccion y
formacion de la actividad cognoscitiva del alumno, donde se valora el papel de la orientacién en
el aprendizaje y en la calidad de lo aprendido. A partir del papel de la orientacion, este autor ve
en la actividad psiquica el resultado del paso de acciones materiales externas hasta llegar a la
actividad interna mental.

Nina F Talizina seguidora de las ideas de P. Ya Galperin y exponente de la concepcién
Histdrico-cultural, propone para la elaboracién didactica de los programas de ensefianza
considerar el caracter psicopedagdgico, para lo que es necesario tener en cuenta, la relacion
gue se establece entre las leyes que rigen el proceso de aprendizaje y las diferentes
categorias didacticas. Estos criterios se asumen en este trabajo para la formacién del profesor.

La investigacion se desarrolla con recursos del modelo Investigacién-Accion, el fin esencial es
lograr la preparacion de los profesores desde una posicion de investigadores de su practica
pedagdgica, que permita desde lo individual ir a la discusion colectiva y que propicie mediante
el didlogo y la interaccion, la construccion y elaboracién del conocimiento por los docentes.

En la aplicacibn de esta propuesta de formacion psicopedagdgica se considera muy
especialmente el término Pensamiento Pedagdgico del profesor, muy tratado en la pedagogia
contemporanea por diferentes autores entre ellos: Clark y Yinger (1981); Stern y Shavelson
(1981); Contreras D. (1985), Gimeno (1987,1991,1993); Goodman (1987); Pérez |. Angel
(1987,1991); Gallego, A. (1991); Zeichner (1995); entre otros. Estos autores lo consideran
como aquel que se refiere al pensamiento del profesor en relacion con su tarea docente
educativa, al valorar que ésta es una tarea profesional que exige de la actividad intelectual y
permite el desarrollo de la misma con un enfoque cientifico.



El Pensamiento Pedagdgico es aquel que se refiere a los procesos mentales que transcurren
en la mente del profesor para la direccién, organizacion y planificacién de la tarea educativa en
las actividades docentes programadas, el desarrollo de manera interactiva con los alumnos y
en el analisis posterior que realiza sobre el cumplimiento de dicha tarea educativa, asi como en
todas las situaciones que se presentan relacionadas con su actividad como docente.

Este criterio sobre el Pensamiento Pedagdgico del profesor permite considerar para este
estudio dos de las cualidades del pensamiento que estan presentes en la actividad profesional
del profesor, estas son la reflexion y la criticidad.

El estudio de estas cualidades se realiza partiendo de las siguientes definiciones conceptuales:
Reflexién: Es la cualidad que expresa el funcionamiento del pensamiento como un sistema
autorregulado del individuo que le permite plantearse problemas ante las diferentes situaciones
gue se le presentan, estimula el planteamiento de hip6tesis sobre las causas que propician
estos problemas y posibilita la busqueda de via(s) adecuada(s) para su solucion.

Desde el estudio tedrico realizado sobre la reflexion, por varios autores, se elabora la definicion
antes expuesta.

Criticidad: Se expresa en la elaboracion de un punto de vista personal sobre determinado
aspecto del conocimiento, se apoya en la confrontacion de sus criterios con la realidad objetiva.
Es la asuncion consciente de una posicién determinada ante un hecho, tarea o actividad que
planifique o decida llevar a la practica ante una posicion teorica elaborada o asumida para
explicar un proceso o fenémeno.

En el estudio de la criticidad se parte de los criterios expresados sobre esta cualidad por P. Ya
Galperin que la define como una propiedad secundaria, es decir, aprendida de la accion
mental.

A partir de las anteriores consideraciones se propone el siguiente problema cientifico.
Problema:

¢ Qué caracteristicas tedrico metodolégicas debe tener una propuesta de formacion
psicopedagogica del profesor universitario, que propicie el desarrollo de la Reflexion y la
Criticidad en su pensamiento sobre la actividad docente educativa?

Para dar respuesta a este problema se plantean el siguiente:

Objetivo general:

Elaborar una propuesta de formacion psicopedagoégica del profesor universitario de caracter
tedérico metodoldgica y valorar si propicia el desarrollo de la Reflexion y la Criticidad como
cualidades del pensamiento sobre su actividad docente educativa.

La investigacion se realiza utilizando el experimento psicopedagdgico con caracteristicas
peculiares, al combinarse con métodos de la investigacion cualitativa en particular el uso de
recursos de la Investigacion — Accion. Ademas se complementa con el analisis de contenido de
la informacion obtenida a través de las técnicas utilizadas que permiten la caracterizaciéon del
grado de desarrollo de las cualidades estudiadas en el estudio de caracterizacion y en el
experimento psicopedagdgico.



Para la elaboracion de las técnicas, la determinacién de las dimensiones y niveles de desarrollo
de las cualidades estudiadas se realiza a partir de la bibliografia consultada y con el método
de expectos

La importancia y actualidad de este trabajo radica en que ofrece una solucion a la necesidad
que tiene la Educacion Superior Cubana, de contar con un profesor cuya ensefianza sea el
resultado de una labor cientifica pedagdgica, que propicie el desarrollo de las potencialidades
del estudiante, apoyandose en los resultados cientificos contemporaneos mas relevantes. Entre
estos se destacan las leyes y regularidades que rigen el proceso de aprendizaje y la relacién de
este Ultimo con las diferentes categorias didacticas, asi como las caracteristicas esenciales de
la comunicacion educativa en el desarrollo de la actividad docente lo que propicia una
ensefianza cientifica y desarrolladora, que es un problema aun no resuelto.

La novedad del trabajo consiste en proponer una via para la formacién del profesor con
recursos del modelo investigacién-accién que conduce a este a apropiarse de los elementos
esenciales para su labor docente educativa. Este modelo le permite ademas la elaboracion
didactica de sus programas con una posicion de investigadores de su préactica pedagdgica
desde la interaccién, la colaboracién, el dialogo y el intercambio colectivo que propician la
construccién del conocimiento, a la vez que se desarrollan las cualidades de pensamiento
reflexion y criticidad.

La significacion practica de este trabajo radica en que aporta de manera concreta una
propuesta de formacion psicopedagégica que promueve el desarrollo de cualidades de
pensamiento, ofreciendo a la vez una metodologia para el estudio de las mismas.

La estructura de la tesis consta de una introduccion, tres capitulos que contienen la
fundamentacion tedrica, los presupuestos metodoldgicos de la tesis y el analisis de los
resultados, tiene ademas las conclusiones y recomendaciones a las que se arriban, un cuerpo
de anexos que contribuyen a una mejor comprension del texto y la bibliografia consultada y
referenciada que consta de 200 titulos.

Aspiramos a que este trabajo de investigacién sea una contribucién a los estudios para el
perfeccionamiento de una educacion universitaria que a la larga repercutira en el desarrollo
humano, intelectual y educativo del futuro profesional. A su vez abre nuevas interrogantes y
muestra algunas contradicciones adn no resueltas.



CAPITULO |
FUNDAMENTOS TEORICOS

En este capitulo se ofrece una aproximacion al estudio de uno de los aspectos mas actuales de
la Pedagogia y la Psicologia Educativa Contemporanea: la formacion psicopedagogica de

profesores para la ensefianza universitaria.

Se desarrollan los fundamentos teoricos sobre esta problemética desde diferentes enfoques
pedagdgicos, asi como, los principios teoricos que orientan el estudio del pensamiento de los
profesores y la influencia que puede tener esta formacion psicopedagdégica, en el desarrollo de

cualidades del pensamiento.

1.1 ACERCAMIENTO AL PROBLEMA DE ESTUDIO.

El desarrollo cultural de la humanidad, exige cada vez mas de un profesor que posea las
competencias profesionales necesarias, para el logro de una ensefianza de calidad. Estas
competencias para el profesor universitario son: las propias de su profesion, las de la disciplina

gue explicay las de su labor como docente.

La tarea de ensefianza tiene determinados fines que se plantea el profesor, para los que realiza

diversas actividades y trabaja con un conjunto de habilidades necesarias para el logro de estos.

La tarea pedagogica del profesor es compleja, en ella intervienen diversos elementos
relacionados con su actividad y la del estudiante, donde estan presentes los rasgos de la
personalidad de ambos, asi como, las cualidades de la ciencia que ensefian y los aspectos
relacionados con el abordaje didactico de los programas de ensefianza. Ademas, esta tarea
tiene como objetivo esencial el desarrollo multifacético de la personalidad de los estudiantes,

mediante la direccion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El profesor a través de su actividad pedagdgica facilita la construccion del conocimiento y el
desarrollo de habilidades, asi como, la formacion de actitudes en el estudiante, en las

condiciones sociohistoricas concretas en las que se desenvuelve.

En tal sentido Rafael Porlan (1996) plantea cuatro componentes de la actividad del docente de

acuerdo con el grado de integracion y elaboracién consciente del profesor, estos son:



v' Los saberes rutinarios que se refieren a los guiones y esquemas de accién, que son
imprescindibles para organizar y dirigir el curso de los acontecimientos en la situacion de
clase y que son un saber en accion.

v Los saberes técnicos se refieren al conjunto de técnicas didacticas concretas, que tienen
relacion con determinados esquemas de accion en el aula y que implican un cierto dominio
de destrezas y habilidades.

v Los saberes y creencias personales que se refieren a una serie de principios,
concepciones, metaforas e imagenes que tienen los profesores, acerca de las diferentes
variables de su experiencia personal y grupal, ain cuando no siempre son congruentes con
los saberes mas tacitos analizados anteriormente.

v Los saberes curriculares que se refieren al conjunto de ideas e hipoétesis de trabajo que se
ponen en juego en el disefio, aplicacién y seguimiento del curriculum y que suponen el

grado mas alto de integracidn explicita de los saberes vinculados a la accién profesional.

Estos planteamientos de Porlan reafirman que el profesor universitario, necesita la formacién
de caracter pedagdgico para su desarrollo profesional; ésta es una via ineludible para promover
el desarrollo del docente, con vistas a que éste sea capaz de enfrentar su ensefianza mediante
su andlisis y valoracion, de manera que la tarea docente tenga un caracter creador y de

proyeccion cientifica, que no sea una simple repeticion de contenidos.

1.2 TENDENCIAS ACTUALES DE LA PEDAGOGIA EN LA FORMACION DE PROFESORES.

En este epigrafe se hace una sintesis de algunos de los enfoques actuales de la pedagogia
para la formacién de profesores, estos son: el de la Teoria Critica de la educacion, la
concepcion de la pedagogia que se sustenta en el Enfoque Cognitivo y la pedagogia que se
basa en el Enfoque Histdrico Cultural del desarrollo psiquico y de la personalidad, que es el

asumido para la propuesta de esta investigacion.

1.2.1 LA FORMACION DE PROFESORES EN EL ENFOQUE DE LA TEORIA CRITICA DE LA
EDUCACION.
Esta teoria sobre la ensefianza tiene su origen en el enfoque critico que surge y se desarrolla

por fil6sofos y cientificos en la Escuela de Frankfurt, en franca oposicién a los planteamientos



positivistas e interpretativos de la ciencia. Los exponentes del positivismo no consideran las
ciencias sociales como tales porque estas trabajan con juicios de valor. Los tedricos criticos
rechazan las nociones positivistas de racionalidad, objetividad y verdad, pues conciben al

conocimiento solo con un caracter instrumental.

Las ciencias sociales se limitaban a legitimar la accion social reduciéndola a hechos, objetivos,
para determinar las lineas de accidén necesarias y los valores subyacentes a tales lineas de
accion. La Teoria Critica demandaba que se recuperasen los elementos del pensamiento
social, que se ocupaban de los valores, juicios e intereses de la humanidad, pues la
racionalidad se definia en funcién de la conformidad con las reglas del pensamiento cientifico,

eliminandose toda posibilidad creativa, critica, valorativa de la ciencia social.

Uno de los tedricos criticos mas influyentes en la Teoria Critica de la Educacion fue Jurgen
Habermas (1988, citado por W. Carr y S. Kemmis), que se opone a la creencia positivista de la
unidad logica y metodologica de las ciencias sociales y naturales, lo que considera una
posicién “cientificista”. Estima que al evaluarse todo saber, segln las reglas del saber cientifico
naturalista, impide que se entienda a la ciencia en cuestion como una forma de saber entre

otras ciencias y nada mas.

Habermas explica como los diferentes tipos de saber estan configurados por el interés humano
particular al que sirven, asi nombra su teoria del conocimiento “Teoria de Intereses
Constitutivos de Saberes”; para Habermas el saber nunca es producto de una mente ajena a
las preocupaciones cotidianas, se construye en base a intereses, que han ido surgiendo de
acuerdo con las necesidades naturales de la especie humana y que han sido configuradas por
las condiciones historicas y sociales, el saber es un resultado de la actividad humana motivada
por necesidades naturales e intereses. Establece que el saber humano se constituye en base a

tres intereses constitutivos:

TECNICO: Es aquel en que los seres humanos adquieren conocimientos, que les facilite un
control técnico sobre los objetivos materiales, el resultado es un saber instrumental que adopta
la forma de explicaciones cientificas. Estima que este tipo de saber es necesario para que la
humanidad pueda disfrutar de los bienes materiales de la produccién; aunque éste no es el

Gnico tipo de saber.



PRACTICO: Genera conocimiento en forma de entendimientos interpretativos, permite informar

y guiar el juicio préctico.

EMANCIPADOR: Es el interés de saber que busca la autonomia racional y la libertad, exige las
condiciones materiales e intelectuales dentro de las que pueden darse comunicaciones e
interacciones no alienadas. Este saber emancipador permitira el conocimiento, acerca del

marco de referencia objetivo, en que pueden producirse la comunicacién y la accién social.

Es este interés constitutivo emancipador el que da lugar a la ciencia critica, que permitira la
autonomia racional, por ello la ciencia social critica posibilita el entendimiento autorreflexivo, a

través del cual se explicaran las diferentes situaciones de la realidad social y educativa.

La Teoria Educativa y el proceso de Investigacién en la educacién, deben orientarse a la
transformacion de las formas en que se perciben a si mismos los educadores y a las formas en
qgue perciben las diferentes situaciones, para que los fines educativos puedan ser reconocidos y

eliminados.

La Teoria Critica de la educacion considera la ensefianza, como toda practica social en
circunstancias historicas y sociales especificas, identificAndose su calidad por los valores
intrinsecos que se desarrollan en la misma actividad, en el valor que adquiere la propia

practica.

En esta concepcion no pueden definirse ni concretarse los medios educativos (contenido,
métodos, evaluacion), independientemente de los principios de procedimiento que se derivan
de los valores que presiden las metas o la intencionalidad educativa, por lo que en la practica
educativa las actividades o tareas en que se implican los alumnos siempre tienen un significado
intrinseco a los efectos del desarrollo de su personalidad. La calidad de la ensefianza no se
limita a los resultados observables o a los productos a corto plazo, consideran que determinar
la calidad de la ensefianza por la correspondencia entre resultados constatados y objetivos
preestablecidos limita seriamente las posibilidades de innovacién y creacién del quehacer

humano, las metas educativas son principios que deben potenciar el desarrollo del educando.



Para los tedricos criticos, la practica didactica debe promover y facilitar un proceso de trabajo e
intercambios en el aula y en el centro o institucion educativa, donde se desarrollan los valores

gue se consideran educativos para la sociedad.

W. Carr (1993, pp.7) expresa “Los problemas importantes que levanta el debate actual sobre la
ensefianza no son, pues, simples cuestiones técnicas acerca de como manejar la calidad, sino
complejas y ampliamente controvertidas cuestiones sobre como debe entenderse e

interpretarse dicha calidad de la ensefianza”.

Para el logro de la tarea educativa con estas caracteristicas esta concepcion plantea la
necesidad del desarrollo profesional del profesor, considerando que una cualidad que ha
estado presente en la tarea del profesor ha sido la falta de autonomia; pues actdan en
instituciones educativas, resultando minima su participacioén en las decisiones de la practica
educativa y de ensefianza, asi como en los diferentes aspectos que intervienen en el proceso

educativo.

W. Carr y S. Kemmis (1987, pp.27) expresan “En una palabra, los ensefiantes a diferencia de

otros profesionales tienen escasa autonomia profesional en el plano colectivo".

Estos autores plantean que el logro de una actividad genuinamente profesional en los

profesores requiere:

» Que las actitudes y la practica de los maestros estén sustentadas en un fundamento de
Teoria e Investigacion Educativa.

» Debe ampliarse la autonomia profesional del profesor de manera que participen en las
decisiones que se toman sobre el contexto educacional mas amplio dentro del que actuan.

» Que se generalicen las responsabilidades profesionales del profesor, a fin de incluir las que
tiene frente a otras partes de la comunidad en general.

Este enfoque educativo parte del principio esencial “el profesor como investigador de su propia

practica pedagdgica”. Se trata de la idea relativa a una “ciencia educativa en la que cada aula

sea un laboratorio y cada profesor un miembro de la comunidad cientifica”. (Stenhause 1987,

pp.190).



Estos criterios de la teoria critica, con relaciéon a la autonomia del profesor para la toma de
decisiones refuerzan la necesidad e importancia de abordar cientificamente el estudio y
desarrollo de su pensamiento sobre la actividad docente educativa, su pensamiento

pedagdgico.

La Teoria Critica de la Ensefianza considera al profesor como un profesional autébnomo, que
reflexiona criticamente sobre su practica cotidiana, para comprender las soluciones especificas
gue se plantean en el proceso de ensefianza aprendizaje y del contexto en que tiene lugar la
ensefianza, lo que conllevara a la autonomia y emancipacion de los que participan en la tarea

educativa.

La emancipacién es un proceso, que posibilita a los participantes en la investigacion educativa,
ser mas conscientes de las situaciones que se les presentan en la realidad y por tanto ser mas

capaces de hacer una accién transformadora de la realidad.
La reflexibn como elemento esencial en la investigacion que realiza el profesor sobre su
practica, se ha analizado y estudiado por Schon como parte del pensamiento practico. Para

Schon (1992) hay tres conceptos que estan incluidos en el término pensamiento practico:

Conocimiento _en la acciéon es el “conocimiento técnico, o soluciébn de problemas segun

Habermas”, se expresa en el saber hacer, todo conocimiento que revela un conocimiento
superior a la verbalizacién, que se activa en la accion que indica la correcta utilizacién de
instrumentos o la elaboracion en la accion de un criterio o argumento, reconocimiento de

personas, procedimientos, etc.

Reflexién en la accion es la “deliberacion practica para Habermas”. Es un proceso de dialogo

con la situacion problemética que tiene la riqgueza de la inmediatez, es la que permite captar las
mdltiples variables intermitentes y la respuesta improvisada y novedosa a las diferentes
demandas de la realidad. En la reflexion en la accion estan presentes los componentes

racionales unidos a los componentes emotivos.

En el proceso de reflexion en la accion, el profesor esta involucrado en la situacion problémica
gue intenta modificar y es sensible a las resistencias que se presentan ante su situacién para

lograr los cambios. En la medida que el profesor asume una actitud flexible y abierta ante las



diferentes situaciones de la préactica, la reflexion en la accién contribuye al logro de un

“aprendizaje significativo”.

La reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion es la “Reflexion Critica” segun

Habermas, es el analisis que realiza el hombre a posteriori sobre su propia accion.

En la “reflexion sobre la accion” el profesor realiza el analisis y valoracion de la reconstruccion
de su préactica, esta es la reconstruccion de su propio recuerdo mediante métodos,

procedimientos y técnicas de contraste intersubjetivo o con la propia realidad.

En este proceso se consideran y analizan la situacion especifica sobre la que actia el profesor
y los procedimientos utilizados en la fase de diagnéstico y definicion del problema, asi como los
esquemas de pensamiento, las teorias implicitas, creencias y normas de representacion de la
realidad que utiliza el profesional. Los tres procesos se consideran necesarios para el analisis

del pensamiento practico del profesor.

La reflexion es una forma de analizar criticamente la ensefianza, los intereses individuales y

colectivos que subyacen a los principios y formas dominantes de concebir la misma.

En este proceso reflexivo, los profesores construyen su propio conocimiento al introducirse en
el andlisis de la situacién que implica un dialogo con la situacién y los principios que orientan su
accion en el caso concreto que se investiga, este proceso tiene un caracter dialéctico en tanto

el profesor desarrolla en forma particular la situacion préactica, transformando la misma.

A finales de la década del 60 en Inglaterra se desarrolla un movimiento de Investigacion-Accion
por tedricos criticos, cuyos principales representantes son Stenhause (1987), Elliot (1990), Carr
(1993), Kemmis (1992), Smith y Zeichener (1995).

Stenhause (1987) considera la enseflanza como un arte en el que las ideas se expresan en la
practica de manera reflexiva y creadora, defiende el caracter ético y no instrumental del
proceso de ensefianza aprendizaje, se opone a la corriente dominante en los afios 60 en la
esfera educativa rechazando el enfoque por objetivos, en el que el desarrollo del curriculum se
convierte en una tarea de caracter instrumental, para la que los principios de una ensefianza
eficaz parten de la consecucién de los objetivos educativos previamente establecidos, a través

de la medicién de sus manifestaciones observables.



Propone un modelo procesual, en el que los valores que orientan la intencionalidad educativa,

deben concretarse en principios que orienten el proceso de ensefianza.

Este modelo del curriculum es construido por el profesor y requiere de la actividad intelectual y
creadora de este, con vistas a profundizar en los valores educativos y trabajarlos en su practica

en el aula.

En esta concepcion Stenhause sostiene que no puede haber desarrollo curricular sin un
desarrollo profesional del docente, que se logra con la participacion del profesor en el proceso
de investigacion que permite que éste reflexione sobre su practica con el fin de mejorar su
tarea educativa. Este modelo procesual de desarrollo curricular requiere que el profesor se

convierta en un investigador en el aula, en el ambito en que desarrolla su ensefanza.

Para Stenhause (1987) el desarrollo curricular dependera del desarrollo profesional del
docente, ya que el curriculum se construye en un proceso de investigacién, en el que los
profesores reflexionan de manera sistematica sobre su practica pedagogica, con el fin de

mejorar su ensefianza.

En esta concepcion del profesor como investigador de su practica, los métodos mas utilizados
en el desarrollo profesional del docente son los métodos de la Investigacion-Accion

participativa.

La Investigacion - Accidn. Caracterizacion fundamental.

La Investigacion-Accion se asume por los tedricos criticos, como una forma de desarrollar el
curriculum con el fin de mejorar la practica educativa, considerando ésta como una tarea que
requiere de un continuo proceso reflexivo en la accion y sobre la acciéon. Este proceso de
reflexion no tiene un final preestablecido, pues cada momento de reflexion conduce a otro

momento de experimentacion en la accién, sobre el que nuevamente hay que reflexionar.



En el proceso de desarrollo de la espiral de ciclos de experimentacion reflexion propuesta por
K. Lewin (1992), se transforma la préactica al transformarse los participantes y la situacién. El
proceso de Investigacidon-Accion permite al profesor transformar el escenario del aprendizaje;
curriculum, método de ensefianza y el ambiente de la institucion educativa, asi como, los
participantes al desarrollar su capacidad para determinar y discriminar las diferentes

situaciones problémicas y conflictivas que se presentan en la practica pedagogica.

El modelo Investigacion-Accion es una concepcion que estima la ensefianza
y el aprendizaje, como actividades de investigacion y de innovacion,
buscando asegurar el desarrollo profesional del docente y la
formacion de los estudiantes, es un modelo pedagogico que surge

como alternativa frente a concepciones pedagdgicas tradicionales.

La Investigacion-Accion se caracteriza por un conjunto de normas y procedimiento
metodoldgicos que consideran la colaboracién entre los participantes, lo que a su vez propicia
el logro de conocimientos colectivos para transformar determinada realidad, es un proceso de
busqueda de conocimientos, pero en este caso los conocimientos se adquieren de forma

colectiva.

En este modelo el objetivo esencial es incrementar el conocimiento colectivo mediante el
control del proceso de investigacion, sigue una estrategia metodoldgica apropiada para mejorar

el conocimiento colectivo de los que participan.

El conocimiento obtenido mediante la Investigacidn-Accidn participativa, tiene el fin de cambiar
o transformar la situacion o problema que vive el grupo de individuos que participan y que ha
dado lugar a la investigacién y debe tener utilidad social inmediata, hay una relacion entre el

proceso de investigacién y la transformacién de la realidad.

Segun Kemmis y Mataggart (1992, pp.9)" La Investigacion-Accion es una
forma de indagacion introspectiva colectiva emprendida por
participantes en situaciones sociales con el objeto de mejorar la
racionalidad v la justicia de sus practicas sociales o educativas, asi
como su comprension de estas practicas y de las situaciones en que

estas tienen lugar”.



Gloria Pérez Serrano (1990) plantea que la Investigacién-Accion tiene entre
sus aspectos esenciales, proponer el cambio, transformacion y
mejora de la realidad social, orientandose también a la mejoria de la
accion educativa, pues plantea que los fenbmenos educativos estan
interrelacionados. Sefala que la investigacion-accion requiere de la

colaboracion y de la implicacion del grupo.

Los momentos por los que atraviesa la Investigacidn-Accién se explican segin Kemmis y

McTaggart (1992) de la siguiente forma:

El Plan (planificacion): la accién organizada, anticipa la accion, debe reconocer que toda accién

social es hasta cierto punto impredecible y por tanto algo arriesgada. Debe ayudar a los
profesionales a llegar mas alld de las limitaciones actuales y capacitarlos para actuar mas
adecuadamente en la situacién dada y ser mas efectivo como educadores. Debe ayudarles a

comprender un nuevo potencial para la accién educativa.

Accién: Es una actuacién para poner el plan en préctica. La accién estd guiada por la
planificacion pero es arriesgada no estad completamente controlada por planes, los planes de

accion deben ser flexibles y abiertos al cambio, de acuerdo con las circunstancias.

Observacién: Su funcion es documentar los efectos de la accion, proporciona la base inmediata
para la reflexién. La observacion debe ser abierta y comprensiva, debe ser suficientemente
abierta y flexible para registrar lo inesperado. Deben observar el proceso de la accion y sus

efectos, las circunstancias de la accidn y sus limitaciones.

Reflexibn: Rememora la accion tal como ha sido registrada a través de la observacion,
mediante la reflexién se busca el sentido de los procesos, problemas y restricciones que se han
manifestado en la accion. Se ve ayudada por la discusién entre los participantes. La reflexion
toma en consideracién la gran variedad de perspectivas que pueden darse en la situacion

social. La reflexién es la base para una buena planificacion.

Este enfoque en la formacién de profesores tiene importancia para nuestro trabajo, pues la

teoria critica como tendencia pedagdégica considera la reflexion critica un rasgo fundamental en



el profesor, pues parte de un principio esencial: el profesor asume una posicion activa con
autonomia para analizar y comprender las diferentes situaciones que se presentan en su tarea
de ensefianza, a partir de la cual soluciona las mismas y contribuye a la transformacién de la

realidad educativa.

Puede apreciarse como el modelo Investigacion-Accion ha sido trabajado por teéricos criticos,
considerando al profesor como investigador de su practica educativa, con un enfoque

participativo.

El profesor debe recibir una formacion que le permita desarrollar su tarea educativa con puntos
de vista propios, con una concepcién de ensefianza que le posibilite realizar la misma desde
una posicién y elaboracion individual, en la que entran en juego sus procesos intelectuales, sus
motivaciones, intereses e implicacion personal en la tarea educativa, lo que permitira que su

actuacion profesional se desarrolle de forma auténoma.

Por ello, se asumen los fundamentos de la investigacidn-accion participativa para el desarrollo
de la propuesta de formacién psicopedagogica del profesor. Este tiene como propdsito,
preparar a los docentes en un proceso de interaccion con el objeto del conocimiento, mediante
un trabajo activo y cooperativo entre los miembros del grupo y entre los miembros del grupo y
el coordinador del taller. Ademas, se aspira a formar a los profesores para que desarrollen su
tarea educativa, generando contradicciones al estudiante que le permitan la construccion del

conocimiento, haciendo la experiencia educativa una experiencia individual y a la vez social.

1.2.2 LA FORMACION DE PROFESORES SEGUN LA CONCEPCION DE LA PEDAGOGIA
QUE SE SUSTENTA EN EL ENFOQUE COGNITIVO.

En la contemporaneidad toma gran auge la Psicologia Cognitiva, en la
misma se agrupan diferentes corrientes, entre ellas: el enfoque del
procesamiento de la informacién y el constructivismo o construccion
de significados, a partir de estos se desarrolla esta concepcién
pedagogica que tiene gran importancia en la actualidad y que

consideramos imprescindible abordar.



El enfoque del procesamiento de la informacion surge en los afios 50, su cualidad esencial es
considerar al hombre como un sistema de caracter independiente que procesa informacion.
Reconoce el caracter activo de los procesos cognitivos “todo conocimiento es resultado de la
bdsqueda y accion real del sujeto sobre su entorno y no puede concebirse como mera

transmision o cualidad psiquica originada en lo interno” (Corral, 1996, pp.101).

Este enfoque tiene su origen en diferentes fuentes, Norman (1985) sefiala tres influencias
fundamentales: 1) las teorias matematicas del aprendizaje; 2) teorias sobre la deteccién de
sefales (atencién) que explican el aprendizaje como un proceso integrado por varias etapas
gue comienzan con la atencion selectiva y culmina con huellas mnémicas a largo plazo y 3) los
modelos de computadora, planteando analogias en el pensamiento del hombre con las etapas

en el procesamiento de informacion por las computadoras.

Como ocurre en las computadoras, el aprendizaje humano supone tres procesos diferentes:
codificacién, almacenamiento y recuperacién (Ellis 1996, citado por Corral a) hay una intencion
explicita de distinguir el almacenamiento y la recuperacion utilizando el mismo sistema

conceptual de las tecnologias de las computadoras.

Los tedricos del procesamiento de la informacién, como lo plantean los gestaltistas, estiman
que la percepcion, el aprendizaje y la memoria reflejan un procesamiento unificado por
principios organizativos comunes que operan en los organismos altamente organizados. Este
procesamiento incluye: mecanismos de la atencion (atencion selectiva), almacenamiento en el
nivel de los oOrganos sensoriales y las areas cerebrales inferiores (almacenamiento de
informacién sensorial) y la memoria de trabajo inmediata (memoria a corto plazo), los
mecanismos que permiten la transferencia donde la memoria es mediata hasta el
almacenamiento a largo plazo (consolidacion) y finalmente, los mecanismos que intervienen en

la recuperacién e informacién almacenada en la memoria a largo plazo.

Un aporte significativo de la Psicologia Cognitiva es haber abordado el estudio de los procesos
cognitivos de manera integradora, analizando la interrelacion entre los mismos, trazandose un

interés por estudiar los procesos cognitivos en relaciéon con su funcion reguladora.

En este enfoque se considera el aprendizaje como modificaciones sucesivas de las estructuras

cognitivas que explican la conducta humana. Por ello, pone el énfasis en el estudio de los



procesos que dan lugar al conocimiento y que provocan su modificacién. Esto hace que lo
importante no es que el profesor conozca el resultado del aprendizaje, sino los elementos
cualitativos que permiten conocer las estructuras del conocimiento y los procesos que los
generan; aunque en la literatura cientifica que se conoce sobre este tema, no se expresa desde

el procesamiento de la informacion, un modelo en particular para la formacion de profesores.

El constructivismo en la actualidad tiene una alta influencia en la ensefianza, y ha desarrollado
diferentes modalidades. Entre sus representantes se encuentra P. Ausubel (1963) estan J.
Novak (1988), Gowin (1998), C. Coll (1990, 1997) y otros.

Su principio esencial es la construccién del conocimiento por el sujeto, como un resultado de la
interaccion entre el sujeto y el objeto del conocimiento. Entre las figuras mas representativas de
este enfoque se encuentra David Ausubel, este considera que el elemento dinamizador
esencial para la construccion del conocimiento es la estructura cognitiva. El nacleo central de
su teoria es el concepto de “aprendizaje significativo” que “....es un proceso por el que se
relaciona nueva informacion con algun aspecto ya existente en la estructura cognitiva de un

individuo y que sea relevante para el material que se intenta aprender” (J. Novak, 1988, pp.79).

El aprendizaje significativo conlleva un proceso de construccion de significados, como
elementos esenciales del proceso de ensefianza aprendizaje. Cuando ocurre el aprendizaje
significativo se han establecido relaciones “sustantivas y no arbitrarias”, entre lo que se
aprende y conocimientos anteriores que tiene el sujeto; se relaciona la informacién nueva con
los conceptos establecidos en la estructura cognitiva, lo que hace que Ausubel introduzca el
término “concepto inclusor” o “concepto relevante” en la estructura cognitiva.

El “aprendizaje significativo” conlleva el desarrollo y elaboracién de los conceptos inclusores. El
desarrollo de conceptos serda mas eficiente en la medida que los elementos mas generales e
inclusivos de un concepto se presenten en primer lugar. Es necesario establecer la relacion

jerarquica entre los conceptos en funcién del propésito que se tiene en la ensefianza.

J. Novak (1988 a, pp.103) expresa “....los conceptos son aquellos con los que pensamos y el

aprendizaje de conceptos es la funcién principal de la ensefianza”.

El aprendizaje significativo ha demostrado tener ventajas importantes para el desarrollo

intelectual del alumno, entre ellas estan: el conocimiento que se adquieren de modo



significativo se retiene mayor tiempo, la informacion nueva permite diferenciar méas los
conceptos inclusores, aumentando la capacidad de aprendizaje y se hace méas factible el

aprendizaje de una nueva informacion.

En este enfoque hay diversas tendencias en la formacion de profesores, a continuacion se
hace una sintesis desde el “constructivismo o construccion de significados” con relacion a la
formacion de profesores, en lo referente a la formacion de estrategias de ensefianza

aprendizaje en el proceso educativo.

César Coll (1995, citado por L. Pérez Cabani, pp.13) expreso “....la concepcion constructivista
del aprendizaje y de la ensefianza se origina entorno a tres ideas fundamentales. La primera se
refiere al alumno como méaximo, aunque no Unico, responsable de su propio proceso de
aprendizaje. La segunda idea fundamental es que la actividad constructiva del alumno se aplica
a contenidos que ya poseen un grado considerable de elaboracién y que son conocimientos y
formas culturales que tanto el profesor como los alumnos encuentran, en buena parte,
elaborados y definidos. La tercera idea plantea la funcion del profesor, que no ha de limitarse a
crear las condiciones O6ptimas para que los alumnos desarrollen una actividad mental
constructiva rica y diversa, el profesor debe intentar, ademas, orientar y guiar esta actividad con
el objetivo de que la construcciéon del alumno se acerque de forma progresiva a aquello que

significan y representan los contenidos como saberes culturales”.

Se estima que la formacién de profesores con el fin de ensefar estrategias de aprendizaje,
requiere que esta se realice en dos sentidos: el profesor como aprendiz en la elaboracién y
solucion de la nueva informacion que aprende y como maestro de su accion docente, de
manera que los alumnos construyan el conocimiento proporcionandoles los mecanismos de

ayuda pedagdgica que favorezcan el aprendizaje de dichas estrategias.

Monereo y Clariana (1997, pp.52) definen al “profesor estratégico”, ....."como el de un personal
gue posee unas habilidades regulativas que le permiten clasificar, monitorizar y evaluar sus
procesos cognitivos tanto en el momento de aprender los contenidos que ha de ensefiar como
en relacion a su actuacion docente, mientras negocia con los estudiantes los significados del

contenido que se propone ensefiar”.



Estos criterios acerca del rol del profesor estratégico permiten sefialar que la ensefianza y el

aprendizaje son procesos que van unidos.

Todo aprendiz debera hacerse una autoimagen cognitiva, para ello realizard una reflexion
sobre el estudio de sus conocimientos y habilidades y sus posibilidades de actuacién intelectual
con los conocimientos. Esta autoimagen cognitiva le permitira llegar a un criterio valorativo de
su éxito posible, ante determinada tarea y la toma de decisiones para el logro de su objetivo en
determinado momento. Ademas, debera ser capaz de regular su actuacion intelectual para

resolver un problema o una tarea determinada.

“...los estudiantes que utilizan la autorregulacion de su cognicion son “buenos investigadores de
conflictos” porque tienen la habilidad de reparar por si mismos “los problemas que han de
resolver” (Wittrock, 1997, citado por Monereo y Clariana, pp.55). Estas condiciones que debe

tener todo aprendiz son validas también para el profesor como aprendiz.

Para la formacioén del "profesor estratégico”, se plantea que deben contemplarse aspectos que
le permitirAn al docente transferirlos y utilizarlos en la preparacion de sus actividades
curriculares. Entre estos aspectos estan: el andlisis de los diferentes elementos que influyen en
el aprendizaje; conocer los diferentes tipos de aprendizaje y el uso estratégico de los mismos;
la relacién entre el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje con las diferentes
habilidades cognitivas y la reflexion, el uso de los procedimientos mas adecuados para

favorecer el proceso de aprendizaje.

Estos criterios sobre la formacién de un profesor estratégico debe cumplir con los siguientes
requisitos segun Baker y Brown (1984),: entrenamiento y practica en el uso de procedimientos
de aprendizaje, revision y supervision en la utilizacién de éstos y analisis del resultado de los
procedimientos y de su utilidad en situaciones educativas reales. Los autores que siguen este
enfoque consideran que los programas generalmente cumplen con el primero de dichos
requisitos, lo que trae como consecuencia que no se logre el uso estratégico de aprendizaje y

no desarrollen las habilidades que les permitan saber cdmo y en qué situacién deben utilizarlos.

En esta concepcion se considera que el profesor debe ensefiar al alumno a actuar
“estratégicamente” ante una actividad de ensefianza-aprendizaje, esto implica ensefiarlos a

reflexionar y analizar las operaciones mentales que deben realizar y las decisiones que



tomaran y a su vez que el profesor reflexione sobre su manera de ensefiar. Esto significa
analizar y valorar como planifica, presenta y evalla su tarea de ensefianza, lo que requiere que
reconstruya sus “significados” como ensefiante en cuanto a lo que debe o no ensefiar, qué
debe hacer para que los alumnos aprendan de forma adecuada. El profesor debe contribuir a
gue el alumno actie de un modo cientifico en su aprendizaje, planteandose hipotesis que debe
comprobar mediante su experimentacion o su confrontacion con otras ideas que le permitan la

interpretacion de los resultados que obtenga y la reformulacion si fuese necesatrio.

Esto hace, que el aprendizaje no sea una copia o0 reproduccion del contenido a aprender, es
necesario que el aprendizaje se construya de manera significativa y se utilice de manera
eficiente. Para que el aprendizaje llegue a ser significativo el profesor tiene que establecer
relaciones entre las informaciones que recibe el alumno y propiciar que lleguen a ser

significativas.

Para el logro de esta ensefianza el profesor tiene que ser capaz de ensefiar a dialogar
internamente, a ser intencionales y propositivos cuando aprenden, tener la capacidad de llegar
a los alumnos y explicarles la intenciébn que persigue en su tarea educativa, ensefiar a los
alumnos que solo se aprende verdaderamente, si hay un real esfuerzo de comprension vy

trabajo intelectual.

El logro de este aprendizaje en los estudiantes exige que el profesor sea capaz de reflexionar y
analizar su forma de ensefianza, de manera que sus estrategias de ensefianza contribuyan al

desarrollo de un aprendizaje mas eficaz.

Las estrategias siempre son conscientes e intencionales dirigidas a un objetivo relacionado con
el aprendizaje. Este aprendizaje consciente e intencional posibilita el aprendizaje significativo
planteado por D. Ausubel (1963) ya que promueve que los alumnos establezcan relaciones
significativas entre lo que ya saben y la nueva informacién. Se logra que el alumno no sélo
aprenda como utilizar determinados procedimientos, sino cuando y porqué debe utilizarlos, es

un aprendizaje que permite la toma de decisiones.

El uso de estrategias de aprendizaje por los alumnos incluye el conocimiento declarativo que es

saber qué se conoce, un conocimiento procedimental que esta referido a saber como se



conoce y un conocimiento como condicional, que es que el alumno sepa cuando y porqué se

utilizan unos procedimientos de aprendizaje y no otros.

El profesor pretende que el alumno construya su propio conocimiento, por lo que para esta
concepcion pedagogica es determinante su tarea, al proporcionar a los alumnos estrategias de
aprendizaje. Estas estrategias requieren que el alumno considere las caracteristicas de cada
situacion concreta de ensefianza-aprendizaje y a partir del analisis de éstas, tomara las

decisiones para actuar de forma estratégica.

El profesor cuando ensefia al alumno a trabajar con estrategias de aprendizaje se propone:
mejorar el conocimiento declarativo y procedimental del estudiante con respecto a la asignatura
o disciplina. Asimismo, aumentar la conciencia del alumno sobre las operaciones o decisiones
mentales que realiza cuando aprende un contenido determinado o resuelve una tarea y
favorecer el conocimiento y el analisis de las condiciones en que se desarrolla el aprendizaje,
con el fin de lograr una cierta transferencia de las estrategias utilizadas a nuevas situaciones de

aprendizaje.

De la forma en que el profesor presente y organice el conocimiento a aprender, la cantidad de
informacion que ofrezca, las preguntas que realice, asi como, el estilo de evaluacion dependera
el desarrollo de estrategias de aprendizaje en los alumnos.

Es comun que el profesor no esté formado en estrategias para ensefiar, lo que puede influir en
el desarrollo de un pensamiento rigido y un aprendizaje mecanico en los alumnos y crear

confusiones en él con relacion a como estudiar.

Su ensefianza debe garantizar que los alumnos adquieran procedimientos de trabajo e
investigacion propiciados por el desarrollo cientifico de la materia, que puedan construir el
conocimiento de manera “significativa”, mediante cuestiones como, donde y como buscar y

solucionar informacion relevante, como elaborar y confirmar hipétesis, etc.

El profesor debera ofrecer modelos de aprendizaje sobre cémo aprender la materia y qué
podemos hacer con lo aprendido. Debe favorecer la utilizacién estratégica de los
procedimientos de aprendizaje, ademas, insistird en la reflexiébn sobre los procesos de
pensamiento seguidos por los alumnos para resolver problemas en clase, considerando las

caracteristicas y condiciones particulares en que se realiza.



Los sistemas de evaluacion deben permitir que el alumno reelabore lo aprendido y no una
réplica de ello, que permitan valorar un aprendizaje significativo del material aprendido. Este
enfoque que busca ensefiar a los alumnos a actuar estratégicamente cuando aprenden, tiene
como objetivo esencial que el alumno autorregule su aprendizaje y pueda controlar sus
operaciones mentales. En esta concepcion tedrica el profesor debe asumir una posicion de
guia y orientacion que contribuya a que el alumno construya el conocimiento, con el fin de crear

estrategias de aprendizaje.

El profesor en esta perspectiva constructivista es mas bien un investigador, que indaga como el
alumno construye el conocimiento, desarrolla su ensefianza con vistas a lograr en el alumno
confianza y adaptibilidad en sus conocimientos, a partir del principio de que los conceptos

aprendidos pueden ser modificados en el futuro.

La formacién del profesor va dirigida a que éste ensefie estrategias de aprendizaje y que lo
realice estratégicamente, de manera que estos procesos vayan unidos y contribuyan a que el
profesor tenga una posicion reflexiva con relacién a sus estrategias de ensefianza, cuestion
que coincide con nuestra posicion sobre el papel del profesor en el logro de una ensefianza
que propicie el desarrollo intelectual y afectivo del estudiante y un aprendizaje eficaz.

Este modelo de formacion del profesor estd basado en el constructivismo como teoria
educativa, tiene puntos de encuentros con el modelo de formacion de profesores basado en el
enfoque historico cultural del desarrollo psiquico y de la personalidad, considerando que éste
tiene entre sus fines esenciales la construccion del conocimiento, aunque desde sus principios

y categorias propias.

1.2.3 LA FORMACION DE PROFESORES SEGUN LA CONCEPCION HISTORICO
CULTURAL DEL DESARROLLO PSIQUICO Y DE LA PERSONALIDAD.

El Enfoque Histérico Cultural del desarrollo psiquico y de la personalidad creado por L.S.

Vigotsky y sus seguidores constituye el punto de partida de nuestra concepcion, ya que centra

su interés en el desarrollo integral de la personalidad del hombre, determinado en lo

fundamental por la experiencia socio-historica. Su base filoséfica es el materialismo dialéctico e

histérico, el cual es asimilado por este autor de manera creadora y consecuente en el estudio

del origen y desarrollo de las funciones psiquicas superiores, forma en que denominé al



psiquismo humano, ya que para él lo psiquico es una funcién del ser material, historico y social

gue es el hombre.

La teoria del desarrollo psiquico propuesta por L.S.Vigotsky posee un valor
tedrico y metodoldgico incuestionable, ya que proporciona categorias,
principios y tesis fundamentales que sirven de marco para la
investigacion de las funciones psiquicas superiores, entre las que se
encuentra el pensamiento y el lenguaje, realidad a la que el autor

prestd una gran atencidn y es de interés en este trabajo.

La concepcidn del desarrollo psiquico de este autor plantea tres tesis fundamentales:

» Las funciones psiquicas superiores son el resultado de un proceso de desarrollo histérico
por lo que en su surgimiento, pasan forzosamente por un periodo externo, interpsicolégico.

» Las funciones psiquicas se interiorizan del plano interpsicolégico al intrapsicolégico. (De
afuera hacia adentro, de lo social a lo individual)

» Las funciones psiquicas superiores tienen un caracter mediatizado. (Signo, palabra,

ndmero, accion, otros)

Para Vigotsky la interiorizacion es el proceso que permite que funciones psiquicas externas, es
decir sociales, en el plano externo lleguen a ser internas, asi el origen de las funciones
psiquicas superiores esta en las relaciones sociales, en la participacion del sujeto en
actividades realizadas con otros. “Toda funcidén psiquica superior pasa necesariamente en su
desarrollo por el estadio externo” (Vigotsky, 1987, pp.88). Le da especial valor al papel de los
signos y su interiorizacion, privilegiando al lenguaje como signo que tiene mayor importancia

para el desarrollo de la actividad intelectual.

Este andlisis nos hace ver que toda funcion surge en el uso de los signos y de los fenbmenos
semidticos, en particular en el lenguaje humano. El signo o la palabra es el medio de
comunicacion que permite la transmision racional de la experiencia y del pensamiento, es la

forma de comunicacién entre los hombres.

L.S.Vigotsky (1968, pp.57) considera que es una tarea de la Psicologia el estudio de las

relaciones funcionales entre Pensamiento y Lenguaje ya que expresa que "...la comunicacion



verdadera presupone una actitud generalizadora, que es una etapa avanzada en el desarrollo
del significado de las palabras”. El pensamiento y el lenguaje forman una unidad dialéctica,
pues afirma que este Ultimo es el sostén del pensamiento conceptual cientifico, éste se
desarrolla como un resultado del desarrollo cultural, en especial en la institucién escolar, no se
puede olvidar que en el desarrollo de las funciones psiquicas superiores esta presente el

aspecto educativo.

M. Febles (2000) sefiala que estas y otras ideas desarrolladas por sus seguidores, sirvieron de
base para la formulacién de un sistema de principios que caracterizan el Enfoque Histérico

Cultural entre los que encontramos:

El principio de la naturaleza histérico-social de la psique, considera que el caracter histérico-
social de lo psiquico esta determinado por el proceso de apropiacién de la cultura, que es un
proceso activo de conocimiento de objetos y fendbmenos de la realidad. Estos son productos
del desarrollo histérico, que mediatizan el desarrollo de capacidades y cualidades psiquicas
mediante la actividad y la comunicacion en el proceso de apropiacion, en el cual no solo se
reproducen o multiplican los productos de la historia social, sino que se enriquecen y
perfeccionan por el sujeto; aportando este su individualidad a los nuevos productos o
neoformaciones. En este proceso, un papel fundamental lo juegan las relaciones con otras
personas, las que mediatizan los intercambios que propician las vivencias en el sujeto como

sintesis de la unidad interno -externo.

Otro principio de gran importancia en este enfoque tedrico lo constituye el principio de
interrelacion dialéctica entre lo biologico, lo social y lo psicoldgico. En las ideas de Vigotsky
encontramos que el desarrollo humano es el resultado de dos lineas genéticas: la maduracion
biolégica y el desarrollo social, ambas se unen para el desarrollo de las funciones psiquicas

superiores. (Vigotsky, 1987)

Sobre el mismo se ha planteado que el nifio en el momento del nacimiento es solo un candidato a hombre, por lo que es necesario aprender a ser
hombre en la accién y comunicacion con las personas. En el proceso de aprendizaje se forman los érganos funcionales que permiten analizarlos
como resultado de la experiencia histérico-social, pasando asi el problema de lo biolégico y lo social al plano de la investigacion y
experimentacién, como ocurre con el desarrollo de las capacidades humanas que se forman, es decir que no estan contenidas en el cerebro del
hombre al nacer, sino que es imposible constatar su aparicion progresiva con el desarrollo de la actividad.

En este proceso de interrelacion dialéctica individuo-sociedad, cambian el peso relativo de la determinacion de lo biolégico y lo social, dando
paso a lo psicolégico como una nueva realidad que emerge. Lo psicolégico se desarrolla a lo largo de la historia del hombre hasta encontrar su
propia autodeterminacion, lo que expresa su caracter activo y transformador de la realidad y de si mismo.

El Principio de la unidad e interrelacion entre la actividad y la comunicacion nos plantea, que la actividad como proceso dirigido a la obtencion
de un motivo, esta estrechamente ligada a todo proceso comunicativo en que interactdan, intercambian o influyen mutuamente las personas. La
actividad de conocimiento del mundo por el hombre esta mediada por otros hombres, por el proceso de comunicacion con ellos.



La comunicacion es un tipo de actividad compleja especial en que el motivo es la interaccion, transmision o influencia sobre el otro integrante de
la relacién comunicativa. Al igual que en toda actividad hay una estructura compuesta por acciones que persiguen el fin de tener algo en comun.
Ambas categorias se interpenetran e influyen mutuamente. EI motivo de la actividad y el contenido de la comunicacién coinciden.

Finalmente, un principio que resume las ideas fundamentales de este
enfoque y resulta de gran importancia para este trabajo, es el
principio de la interrelacion dialéctica entre ensefianza y desarrollo.
Este parte de la idea de que existe una unidad y no identidad entre la
enseflanza como transmision dirigida y organizada del conocimiento
acumulado por otras generaciones y el desarrollo como
automovimiento que genera lo nuevo. Plantea que los procesos de
aprendizaje se convierten en procesos de desarrollo, si la ensefianza

atiende al nivel de desarrollo alcanzado previamente.

De esta manera, la ensefianza puede estimular de diversas formas las
potencialidades de los aprendices, considerando sus caracteristicas
personales tanto fisico-biolégicos como psicolégicos y sociales; si se
cumple lo anteriormente expuesto, entonces es que se cumple que: la

ensefianza guia y conduce el desarrollo.

El proceso de ensefianza juega un rol especial en el desarrollo de las funciones psiquicas
superiores; pues éste permite la apropiacion de la cultura de forma organizada. Precisamente,
es en la institucion educativa que, desde los primeros grados, el hombre tiene acceso al
dominio de las diferentes formas de conceptualizacién de la ciencia, lo que posibilita una
reestructuracion de las funciones psiquicas superiores y el trabajo intelectual del sujeto con el

conocimiento.

Para L.S. Vigotsky la ensefianza juega un papel de direccion y conduccién del desarrollo
psiquico. En su concepcidn de ensefianza, se enfatiza el papel rector que el “otro” puede jugar
en el aprendizaje de un individuo, al plantear que lo que las personas pueden hacer con la
ayuda del otro puede ser mas revelador de su desarrollo mental que lo que pueden hacer por si
solos y define este fenbmeno como “zona de desarrollo préximo” (Z.DP). Este es un concepto
de valor incalculable en esta concepcién y particularmente para este trabajo y se define como
“...Ia distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolver un

problema por si solo y el nivel de desarrollo potencial a través de la resolucién de un problema



bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas capaz” (Vigostky, 1988,
pp.37).

La categoria “zona de desarrollo préximo” nos conduce a la idea de que la ensefianza se debe
ocupar mas del aprendizaje potencial que del real. Con este descubrimiento se da un vuelco
total a la forma tradicional de explicar el desarrollo, llevarlo a cabo, diagnosticarlo y
pronosticarlo. "La zona de desarrollo proximo define aquellas funciones que aun no han
madurado, pero se hayan en proceso de maduracion; funciones que han de madurar mafana,
pero que ahora se encuentran en estado embrionario. Esas funciones podrian ser descritas
como los capullos o las flores del desarrollo, mas bien como los frutos del desarrollo. El nivel de
desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente, mientras que la zona de

desarrollo proximo caracteriza el desarrollo mental prospectivamente" (Vigotsky,1988, pp.38)

Debe sefialarse que no todas las situaciones de interaccion social entre personas de desigual
desarrollo propicia éste, se requiere de una enseflanza que permita el aprendizaje. En la
medida que los docentes (adulto) conozcan y se propongan trabajar considerando la zona de
desarrollo préximo de los estudiantes, se logrard que ellos (los estudiantes) participen en la
solucién de tareas de forma conjunta y cooperativa con sujetos de mayor dominio sobre los

problemas a trabajar hasta que ellos sean capaces de hacerlo de forma independiente.

El aprendizaje es una condicién necesaria para el desarrollo de las funciones psiquicas del
hombre y éste ocurre en condiciones sociales de interaccion, sélo asi se produce el proceso de
apropiacion de la cultura. En esta interaccion, el individuo accede a la vida y vivencias de los
demas. El profesor, si parte de una concepcion desarrolladora de la ensefianza, propiciara esta
interaccion y el surgimiento de las vivencias del estudiante, estimulando su zona de desarrollo
préximo, realizando una modelacion del proceso, donde los escolares sean sujetos de su
propio aprendizaje. Este procedimiento metodologico asegura en el que aprende la

independencia cognoscitiva y el nivel de generalizacion de lo aprendido.

Es necesario aclarar que el proceso de aprendizaje no se reduce a potenciar el desarrolla de la
esfera cognitiva, sin que éste conlleve la transformacion de toda la personalidad, proceso que
tiene lugar con la aparicion y desarrollo de las vivencias, que constituyen la unidad de lo

externo y lo interno, y de lo afectivo y lo cognitivo.



Hemos analizado las tesis, postulados y principios esenciales que sustentan el Enfoque

Historico-Cultural que sirven de base para abordar, en este trabajo, la formacion del profesor.

La formacidn psicopedagdgica del profesor desde el
Enfoque Histérico Cultural.

La Psicologia es la ciencia que explica como ocurre el proceso de asimilacion del conocimiento
en el hombre, la materializacién de este proceso y las leyes que lo rigen, sus caracteristicas
esenciales, asi como los diferentes momentos por los que atraviesa el mismo. "La direccion
racional del proceso de asimilacion de la experiencia social debe construirse sobre la base de
nuevos datos cientificos, en particular sobre las leyes psicolégicas de dicho proceso" (Galperin
y otros, 1987, pp 300).

A la didactica le corresponde organizar e instrumentar el proceso de ensefianza mediante las
categorias que permiten su desarrollo, estas son: los métodos y medios de ensefianza, las
tareas docentes, las formas de ensefianza, asi como el control y evaluacion del aprendizaje. El
profesor debera considerar los diferentes momentos en el proceso de aprendizaje para elaborar

didacticamente su programa docente.

La educacién universitaria necesita el transito hacia modelos pedagdgicos superiores, que
ubiquen al estudiante en el centro del proceso docente educativo y en donde los profesores no
se destaquen por las galas de erudicion y enciclopedismo, sino porque sean capaces de
orientar y dirigir la actividad cognoscitiva y profesional en general de los estudiantes,

propiciando la construccién y elaboracion del conocimiento.

En tal sentido, la ensefianza debe contribuir a que el alumno domine los procedimientos de
trabajo intelectual en las diferentes esferas de las ciencias, lo que constituye uno de los
contenidos esenciales de la actividad profesional del estudiante, para el logro de estrategias de
actuacion en los diferentes contenidos cientificos. Por lo anterior, el profesor tiene que recibir
una formacion que le permita desarrollar herramientas psicopedagodgicas, para orientar el

desarrollo de estos procedimientos de trabajo intelectual en su tarea docente.



El profesor debe dominar las leyes y regularidades psicolégicas que rigen el proceso de
enseflanza-aprendizaje, para que pueda realizar una verdadera direccion racional y cientifica
del proceso de asimilacion de los conocimientos en sus estudiantes, considerando los cambios
gue deben producirse en dicha actividad. Por todos es conocido que una parte importante de
los docentes, s6lo conocen intuitivamente el contenido de estos procesos, a través de los
cuales se hace posible la adquisicion de los conocimientos, de los valores, de las habilidades y

el desarrollo de las capacidades del profesional.

Los trabajos de P.Ya. Galperin y sus seguidores en las décadas de los afios 70 y 80,
caracterizan el proceso de ensefianza-aprendizaje como proceso de direccion y formacién de la
actividad cognoscitiva del estudiante, donde se pondera el papel de la orientacion en el
aprendizaje y como la calidad de lo aprendido est4d en dependencia de la calidad de la
orientacion. En la teoria sobre la formacion de las acciones mentales elaborada por él, se
expresa que el proceso de interiorizacién de la experiencia histérico social transcurre, con la

ayuda de otras personas.

En la actividad cognoscitiva del estudiante el autor observa tres tipos de acciones esenciales:
orientacion, ejecucion y control. La importancia de la orientacion es destacada de la siguiente
forma: "La orientacion es un mecanismo psicolégico de la accion: tanto el proceso de formacion
de acciones y conceptos como sus cualidades concluyentes y también el éxito con que mas
tarde ellas se aplican dependen de la forma en que se construye la parte orientadora de la
accion. Por eso tratamos de organizarlo de forma tal de asegurar las cualidades deseadas de la

accion y sobre esta base de los conceptos al ser formados."(P.Ya. Galperin, 1986 d, pp.175)

Luego, la arientacion se relaciona con la calidad de la ejecucion, y por tanto,
la calidad de los conocimientos, habilidades y habitos adquiridos, lo
gue es el resultado de un proceso unico, que determina el tipo de

aprendizaje logrado.

El control por parte del profesor en el proceso de ensefianza, posibilita la retroalimentacién
sobre la marcha del proceso de ejecucion del estudiante con el objeto del conocimiento y
permite determinar los éxitos y fracasos en los momentos precisos, garantizando la
rectificacion, ajuste y correccién durante el proceso de aprendizaje, lo que puede implicar

cambios en el mismo.



Estas acciones que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje se realizan siempre en

la relacion directa profesor-estudiante.

P. Ya Galperin sefiala etapas en el proceso de interiorizacion de la accién que parten de la
relacion directa, material sensible con el objeto o fendmeno a aprender, su paso por el lenguaje
como mediatizador y de alli a la accion realizada en la mente. Destaco el papel del lenguaje en
el proceso de formacion de los conceptos y acciones mentales, como medio para expresar los
mismos y para hacer consciente las acciones con el objeto de transformacion, el objeto del

conocimiento.

El proceso de aprendizaje transcurre con determinadas cualidades o propiedades de las
acciones o conceptos aprendidos, toda accién del hombre se expresa indicando el grado de
formacion de sus principales cualidades o propiedades. Las cualidades de la accién pueden ser
primarias y secundarias. Las cualidades primarias son aquellas que garantizan la formacién de
la accioén, por ello se les llama cualidades fundamentales e independientes, estas son: la forma,
la generalizacién, el despliegue y la asimilacion. “....Ia accién del hombre transcurre siempre a
uno u otro nivel, ..... la accién posee siempre uno u otro grado de generalizacion, se produce
con el volumen diferente de las operaciones y con un grado diferente de asimilacion”. (Galperin
1965, citado por Nina F. Talizina 1988, pp.60)

Las cualidades secundarias de la acciébn son aprendidas, constituyen un sistema de
indicadores de la accion cuya formacidn se prevé de antemano por el profesor. Entre las

cualidades secundarias se encuentran la solidez, la criticidad, la conciencia y el razonamiento.

El conocimiento de los aspectos cualitativos en que se expresa toda accion permite al profesor,
profundizar en las vias para lograr de forma consciente y dirigida la elevacién de la calidad de
los conocimientos y habilidades, que son objetivos en sus programas de ensefianza. En este
sentido Nina F. Talizina 1984, pp.153 expresa: “....Para evaluar la calidad de la accion formada

hay que conocer sus caracteristicas principales”.

Algunos autores seguidores de este enfoque teérico han trabajado el desarrollo de la actividad
docente del estudiante, a partir de considerar su importancia para el desarrollo de la

personalidad del estudiante.



D. Davidov (1987), estima que la actividad docente es el inicio del alumno en cualquier nuevo
campo del conocimiento, conduce a cambios en la personalidad del alumno en lo intelectual y
lo educativo en general, en este sentido plantea: “La peculiaridad o particularidad distintiva de
la actividad docente respecto a cualquier otra actividad consiste en que esta siempre constituye
la “entrada” del alumno a una nueva realidad, asi como el dominio de cada uno de los
componentes de la nueva actividad y de los componentes y de los transitos de un componente
a otro”. (Davidov 1987 a, pp.6)

Un aspecto a considerar es la motivacién de la actividad cognoscitiva, a ella se hizo alusién
cuando se trato la orientacién como etapa preparatoria del proceso de ensefianza-aprendizaje,
pues el trabajo intelectual puede reestructurar componentes de otros aspectos de la

personalidad del estudiante.

Es conocido que el concepto actividad ha sido trabajado por L.S. Vigotsky, A.R. Luria y A.N.
Leontiev, aunque fue este ultimo (1983) quien logré su mayor desarrollo. La actividad permite al
hombre llevar a cabo la transformacion del mundo objetivo, en ella transcurre el paso del objeto
a su forma subjetiva, la imagen, lo que constituye la base orientadora del hombre en la

realidad.

Los procesos cognoscitivos del hombre tienen caracter objetal y la actividad préactica con
objetos que posibilitan la transformacion de la realidad es basica para el estudio de los

procesos cognoscitivas, y por tanto para el estudio de la actividad docente.

La formacion de la actividad docente posibilita el desarrollo de la esfera motivacional del
alumno, esto dependera del grado de desarrollo de esta actividad que se logre mediante la
practica pedagogica del profesor. Los criterios de A. K. Markova (1987 a, pp.26) son de interés
y valor para este andlisis: “Por eso en la practica de la ensefianza, es importante tener en
cuenta constantemente que la motivacion no es solamente la premisa de la actividad docente,
sino también su resultado, su neoformacién: la formacién plena de la actividad docente

conduce a cambios cualitativos también en la esfera motivacional”.

Para esta autora, se ratifica una vez mas que la elaboracién y estructuracién adecuada de la

actividad docente conduce a cambios cualitativos en el desarrollo psiquico del alumno, de su



pensamiento, sus motivos de estudios, su esfera moral y contribuye al desarrollo de la
personalidad.

A partir de la concepcion de la ensefianza y del desarrollo de la actividad cognoscitiva del
estudiante, puede apreciarse que su mayor valor cientifico esta en sus consideraciones, para el
logro de una ensefianza desarrolladora, que repercute en la formacion de la personalidad del

estudiante.

Ensefianza desarrolladora es aquella que propicia la direccion de la actividad cognoscitiva del
estudiante; considerandolo sujeto activo en el proceso docente educativo, para lo cual el
profesor debe adecuar sus acciones de orientacidbn y control teniendo en cuenta sus
caracteristicas psicolégicas. En este sentido N. F. Talizina (1986 c, pp.257) considera: “Para la
optimizacion del proceso de aprendizaje es fundamental tener en cuenta el nivel
psicopedagogico. En este nivel tenemos que ver con la direccién de la actividad psiquica del

alumno”.

La formacion del profesor en la concepcion de enseflanza propuesta por N. F. Talizina (1984)
contempla los 3 modelos para la elaboracién didactica de la asignatura, lo que asumimos en
este trabajo, estos son:

Modelo de los Objetivos (Para qué ensefiar). Los objetivos son los fines o resultados
previamente establecidos por la enseflanza como proyecto abierto, flexible, ideal de resultados
gue se esperan alcanzar, estos orientan la actividad del profesor y los estudiantes con vistas a
lograr las transformaciones necesarias en los alumnos. Influyen en el comportamiento de las
restantes categorias didacticas: contenido, métodos, formas, medios, control y evaluacion. Se
construye teniendo en consideracion su relacion con el perfil profesional, la posicion de la
asignatura en el plan de estudios y con las acciones a lograr en cada momento del proceso,

segun el diagndstico inicial realizado a los estudiantes.

Los objetivos establecen los conocimientos y habilidades, que el estudiante alcanzara en el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Modelo del Contenido (Qué ensefiar). Este modelo establece la seleccidén, organizacion,
planificacién y estructuracion de la informacion cientifico técnica que contienen los programas
de ensefianza a partir de los objetivos propuestos. Es la materia de estudio destinada a la

asimilacién elaborada de una u otra forma.



En la elaboracion del contenido de cada disciplina o asignatura, se debe aspirar a sin ampliar el
volumen de informacién, se le dé a los alumnos todo el conocimiento necesario y esencial para

enfrentar las diferentes situaciones que se les presenta.

Modelo del Proceso de Aprendizaje (Como ensefiar). En este modelo se da respuesta a la
pregunta ¢como ensefiar? Para ello, hay que considerar este modelo en dos sentidos:

Psicolégico y Didactico.

El fin esencial es que los profesores trabajen estos 3 modelos en los programas de las
asignaturas que explican, que comprendan y aprendan esta concepcién de ensefianza con

vistas a su practica pedagdgica.

Ademas, lograr el desarrollo de determinadas cualidades en su pensamiento pedagégico que
les posibilite realizar su tarea educativa con una actitud de reflexién y bisqueda de vias para
valorar los aciertos y errores, asi como las posibles estrategias de solucién de estas. De forma
gue la instrumentacion pedagdgica de sus programas de ensefianza este dirigida a la mejoria
de su docencia, desde una elaboracién propia considerando las caracteristicas de las
asignaturas que enseflan y las leyes que rigen la actividad intelectual del alumno en las

condiciones sociales en que el proceso de ensefianza se desarrolla.

Se aspira a la formaciéon de un profesor con responsabilidad en su tarea docente educativa,
gue valore la importancia de su rol como docente, con una actuacién como educador, que
propicie una relacion alumno-profesor horizontal y una adecuada comunicacion educativa. Para
lograr que el profesor desarrolle su tarea docente educativa con estas caracteristicas, es
necesario que éste tenga un punto de vista propio sobre su tarea docente, una valoracion
personal de su actividad profesional que le permita argumentar sus criterios sobre su tarea
como profesor y poder confrontar estos criterios ante las diferentes situaciones que se

presentan en su practica pedagdgica.

La comunicacidon educativa en este enfoque es un elemento esencial que tiene que estar
presente en este modelo de ensefianza, que considera el aprendizaje como una actividad
social, plantea el vinculo entre educacién y comunicacion considerando el lenguaje como un

elemento esencial en el desarrollo de la actividad cognoscitiva del alumno. En esta direccién la



investigadora cubana V. Ojalvo (1999 b, pp.29), sefala: "La comprension del papel de la
interaccion social, de la comunicacion en el desarrollo de la conciencia humana tiene una
importancia trascendental para la instrumentacién del proceso docente como proceso social de
interaccion entre docente y discente, tal como lo comprende la comunicaciéon educativa”. Esto
avala que en la formacién psicopedagdgica que sustenta el Enfoque Historico Cultural este

aspecto tenga importancia y valor.

Esta concepcién sobre la formacion de profesores basada en el Enfoque Historico Cultural, es
el asumido por nuestra investigacion, para abordar la formacion de profesores desde lo
psicopedagogico partiendo de las tesis, postulados y principios que sustentan éste: el caracter
activo de la psiquis y por tanto del proceso de aprendizaje y el caracter social de la misma,
elementos que sustentan el andamiaje teorico de esta concepcion y que son esenciales para el
logro de una ensefianza cientifica y desarrolladora, por ello nos proponemos desarrollar la
reflexion y la criticidad como cualidades del pensamiento pedagdgico del profesor a partir de su
formacion psicopedagoégica, mediante la interaccién y la participacion a través del modelo

investigacién-accion.

1.3 EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR

El pensamiento es uno de los procesos cognoscitivos de mayor importancia en la ciencia
psicoldgica, es el proceso de mayor alcance en el conocimiento de la realidad, a su vez es una
de las manifestaciones de mayor complejidad e importancia para el desarrollo humano y de la

sociedad.

"El pensamiento se manifiesta como proceso de busqueda, elaboracion de hipotesis,
razonamientos, emision de juicios, etc. La via fundamental para obtencion de conocimiento en
diferentes sistemas de relaciones, a fin de ir desgajando de él nuevas propiedades”. (A.
Labarrere, 1994, pp.13)

En la actualidad un tema de interés en la esfera educativa es el desarrollo del pensamiento en
los estudiantes desde los primeros grados, es comun que la escuela, la familia y la sociedad
den atencion a este proceso mental y que sea objeto de estudio y atencion de la psicologia y la

pedagogia.



Este interés por los estudios del pensamiento y en especial por el logro de una ensefianza que
propicie el desarrollo intelectual de los educandos tiene una gran vigencia y obligan a ofrecer
una formacion al profesor, que propicie una ensefianza de caracter cientifico que influya en el
logro de estos intereses, vitales para el desarrollo de la sociedad. Esto hace que nos
detengamos en la importancia de trabajar el mismo pensamiento del profesor, en particular su
pensamiento pedagogico, aspecto de gran importancia para el logro de una ensefianza con las
cualidades antes sefialadas, que contribuya a la formaciéon del profesional que la sociedad

necesita.

1.3.1 ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL ESTUDIO DEL PENSAMIENTO DEL
PROFESOR

Los estudios sobre el pensamiento del profesor tienen sus antecedentes en la obra de Jackson

(1968) "La Vida en las Aulas", qgue no es mas que una critica radical al enfoque eficientista en

la ensefianza, al esquema Proceso (comportamiento del escolar) - Producto (rendimiento

académico del alumno), comienza a hacerse necesario el pensamiento del profesor sobre la

actividad de ensefianza, el caracter intencional de la labor docente, asi como comprender las

manifestaciones externas del comportamiento del profesor.

A mediados de la década del 70, surge nuevamente con fuerza la problemética del
pensamiento del profesor. El desarrollo de la Psicologia Cognitiva, en particular los estudios
sobre el procesamiento de la informacion, ayuda a que se fortalezca el interés por la
probleméatica del pensamiento del profesor. "En un principio se orientaron estas investigaciones
hacia una concepcion cognitivista intentando comprender lo que el profesorado pensaba en la
ejecucion de las tareas escolares (ya fuera para corregir y ajustar la estrategia previamente
planificada, afrontar aspectos no previstos, regular el comportamiento o adaptar la ensefianza).
En estos proceso de investigacion se pretendia determinar las variables cognitivas del
profesorado que condicionaban su actuacion e influian en los resultados del aprendizaje".
(Imbermon, 1998, pp.117)

En este enfoque cognitivo se agrupan representantes como Clark (1979,1981,1984, citado por
D. Contreras), Yinger (1981), Shavelson (1981), Stern (1981), Shulman (1981, citado por A.l.
Pérez), Peterson (1981,1983, citado por A.l. Pérez), Zeichner (1985,1987 y 1995) y otros. En

este concepto "pensamiento del profesor" suele agruparse el conjunto de procesos basicos que



pasan por la mente del profesor cuando organiza, dirige y desarrolla su comportamiento

preactivo e interactivo en la ensefianza". (Angel, |. Pérez, 1987, pp.205)

Clark y Yinger (1984, citado por Domingo, J. Contreras en pp.8) estiman que "...el pensamiento
del profesor se refiere por tanto al conjunto de procesos psicoldgicos que suceden en la mente
de un profesor que organiza y dirige su comportamiento antes y durante la ensefianza
interactiva". Estos autores se refieren a la actuacion del pensamiento del profesor en dos
momentos del proceso de ensefianza, antes y durante la ensefianza interactiva; sin embargo,
en nuestra concepcion el pensamiento del profesor tiene que extenderse en su actuacién hasta

después de concluido el proceso en el aula.

La formacion de profesores en una concepcion de ensefianza, que valore ésta desde la
planificacion previa de la misma hasta el analisis del desarrollo de este proceso, luego de haber
culminado en el aula, contribuye al logro de cualidades en el pensamiento del profesor que a su
vez influyen en que este pueda "...elaborar juicios y tomar decisiones en situaciones complejas
e inciertas” tal como avalan los criterios de Shavelson y Stern, (1983, citado por Domingo J.

Contreras, pp.10)

El pensamiento del profesor se estudia en tres esferas esencialmente: procesos de
planificacion, procesos de pensamiento durante la interaccion en el aula y teoria y creencias en

los profesores.

Yinger (1981), Clark y Elmore (1981 citado por A.l. Pérez y G. Sacristan), consideran que los
procesos de planificacion estan referidos a la determinacion de decisiones sobre la seleccion,
organizacion y secuencia de rutinas fundamentales para la ensefianza, realizan diferentes
estudios sobre la planificacion que realiza el profesor en determinados momentos del afio,
sobre las rutinas que debe realizar el profesor, buscando determinar el contexto que condiciona

a lo largo del curso, el pensamiento y la actuacién del profesor.

Clark y Peterson (1979, citado por Angel |. Pérez) consideran que la planificacion en el
pensamiento del profesor tiene como funciones esenciales garantizar el cumplimiento de sus
exigencias fundamentales como docentes, lo que le da confianza, orientacion y seguridad, al
determinar los medios necesarios para alcanzar sus metas de ensefianza y guiar los procesos

de instruccion.



Para estos autores la funcion fundamental de la planificacion es transformar y acomodar el
curriculum a las circunstancias de cada contexto de ensefianza, conceden gran importancia en
esta tarea a la seleccion de los materiales y textos docentes. Consideramos que éste es un
criterio estrecho de los procesos de planificacion de las actividades docentes por el profesor,
pues la actividad docente exige ademas, considerar un conjunto de elementos no sélo referidos
a la adecuacion de los contenidos del curriculum y la literatura docente sino a otros factores de
caracter didactico y a elementos relacionados con la tarea educativa y al caracter humano de la

misma.

En estos estudios relacionados con los procesos de planificacibn se comienzan a concebir
como procesos racionales de toma de decisién para las rutinas que deben incorporarse a la
actuacion del profesor; pero de modo flexible, ya que el aula es un complejo sistema ecoldgico,
el profesor no puede plantearse todas las situaciones factibles. Entendemos que estos
procesos de planificacién que realiza el profesor estaran influenciados por su experiencia como
docente. La preparacién y formacién que tenga el profesor puede contribuir al desarrollo de su

pensamiento pedagdégico, en particular de la planificacién racional que realizan.

Otra esfera de estudio lo constituye el pensamiento interactivo, referido al intercambio en el
aula, los procesos mentales son diferentes a los que actuan en la planificacion. A los estudios
sobre los procesos mentales en la ensefanza interactiva se les llaman "estudios sobre los
procesos implicados en la toma de decisiones”, aunque la literatura cientifica sobre este tema
expresa que en ambos tipos de actividades mentales (en la planificacion y en la fase

interactiva), estan presente procesos cognitivos comunes.

"Asi cuando se estudian los procesos mentales de la fase interactiva de la ensefanza, se
considera al profesor como un profesional que continuamente toma decisiones, comprobando
las caracteristicas de la situacion y sus cambios, procesando la informacion que recibe del
contexto, decidiendo los préximos pasos de cada intervencion, orientando la accién en funcion
de las decisiones tomadas, observando y valorando el efecto de aguellas actuaciones sobre los
alumnos" (Pérez Gomez y Gimeno Sacristan, 1991, pp.17)

Shavelson (1981) considera cada acto de ensefianza un resultado de una decisién, a la que

llega el profesor después de una completa elaboracion de la informacion disponible.



Para Marland (1977 citado por G. Sacristan) el pensamiento del profesor durante la ensefianza
interactiva cumple con las siguientes funciones: corregir y ajustar la estrategia planificada,
afrontar aspectos y situaciones impredecibles en principio, regular el propio comportamiento
conforme a determinados principios didacticos y adaptar las tareas de instruccion a los

diferentes alumnos.

En este enfoque cognitivo para el cumplimiento de estas funciones se hace necesaria la puesta
en marcha de los procesos mentales durante la ensefianza para procesar la informacion del

contexto y de la situacion, responder racionalmente a las exigencias peculiares del medio,

Se han realizado diferentes investigaciones con vistas a discernir aquellos procesos que se
consideran béasicos para una actuacién racional del profesor en la ensefianza interactiva.
Anderson (1984).

En esta concepcion del enfoque cognitivo en la medida que el profesor amplia sus estructuras
mentales, sus redes semanticas, amplia también, sus posibilidades de diferenciacién e
integracion de estimulos y de informaciones diferentes y desarrolla sus procesos mentales para

la ensefanza interactiva.

Con relacién a las teorias y creencias del profesor, que expresan el modo en que el profesor
da sentido a su mundo en general y a su practica pedagogica, en particular expresa sus
concepciones, sus conocimientos generales sobre los objetos, las personas y los
acontecimientos. Ellos constituyen el sustratro ideolégico de los profesores, que esta
conformado por las causas que explican el comportamiento del alumno, las atribuciones de los
profesores sobre el éxito o fracaso de los alumnos. Las teorias y creencias del profesor se
refieren a los juicios, decisiones y propuestas que hace el mismo, al modo que tiene el profesor
de interpretar su experiencia, estas influyen notablemente en los procesos del pensamiento y

actuacion del profesor en el aula; aunque han sido poco estudiadas.

Este modelo del estudio del pensamiento del profesor desde el enfoque cognitivo, evoluciona
desde el interés por la elaboracion mental sobre la ensefianza basado en el procesamiento de
la informacion, hasta el estudio de los contenidos, ideas y teorias sobre los fenémenos de

ensefianza y aprendizaje que orientan la actuacién del profesor en el aula.



Por considerar insuficiente la interpretacién cognitiva en los estudios sobre el pensamiento
pedagdgico del profesor surgen los enfoques alternativos, que se apoyan en presupuestos
diferentes sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, el papel y funcién del profesor, la

naturaleza de la investigacion en educacion y la relacion teoria-practica.

Estos enfoques consideran que las personas construyen el conocimiento de forma activa y en
funcion de las caracteristicas de su experiencia a lo largo de la vida y por tanto esta experiencia
personal es la fuente de las interpretaciones, que cada hombre hace de la realidad para la toma
de decisiones y actuaciones pertinentes, lo que caracteriza la actuacién del profesor en su

actividad profesional.

A partir de aqui consideran que la ensefianza es una actividad intencional, cargada de valores,
en un medio psicosocial de intercambios simbdlicos, donde los diferentes actores (profesores y
alumnos) interpretan desde su mundo de significados construidos, la realidad educativa. Esto
hace que se caracterice la ensefilanza como un arte o una actividad artesanal, matizada de
componentes éticos, politicos y normativos, Stenhause (1987) estima la ensefianza como un

arte que expresa a los alumnos una forma de comprender la naturaleza de lo que se ensefia.

Concebir la ensefianza y el aprendizaje con estas caracteristicas hace que valoren el
pensamiento del profesor no solo como conocimiento pedagdégico, estrictamente relacionados
con temas de indole profesional, sino con un conjunto de ideas, posiciones y actitudes
relacionadas con sus concepciones sobre el hombre y la sociedad. Consideran el pensamiento
practico del profesor en el que intervienen las teorias formales, los conocimientos de caracter
profesional y los esquemas de interpretacion, decision, actuacion y valoracion dados por la

practica, en la accion pedagogica.

La experiencia del profesor y sus practicas de ensefianza influyen significativamente en la
conformacion del pensamiento practico del profesor.

Para el enfoque alternativo en la formacién del profesor, las teorias formales son insustituibles;
pero solo cuando pueden contribuir al desarrollo del pensamiento como instrumento de analisis,

reflexién y valoracién de su actuaciéon como docente.

Se estima que ambos enfoques, el cognitivo y el alternativo presentan propuestas validas para

el estudio del pensamiento pedagdgico del profesor, establecen principios de importancia para



esta guia de investigacion. El estudio del pensamiento del profesor en su aspecto cognitivo,
permite trabajar las estructuras mentales que funcionan en su tarea docente-educativa y
desarrollar habilidades o cualidades en su pensamiento, desde la formacion pedagdgica que
reciban; pero el pensamiento del profesor tiene que expresarse en su actuacion profesional

como docente, en su practica pedagogica.

El enfoque historico cultural ofrece en su teoria pedagodgica, los elementos para una formacion

en este campo que posibilite el desarrollo del pensamiento del profesor.

Consideramos que el pensamiento del profesor es aquel que se refiere a los procesos
mentales, que transcurren en la mente del profesor con relacion a la direccién, organizacién y
planificacion de su tarea educativa, durante el desarrollo de las diferentes actividades docentes
en interacciéon con los alumnos y en el analisis que el profesor realiza sobre el comportamiento
de éstas una vez concluidas, asi como, en todas las situaciones que se presenten relacionadas

en su actividad como docente, en su practica pedagdgica.

El pensamiento del profesor actia en las actividades planificadas, para el cumplimiento de la
labor docente educativa del curriculum de manera organizada a través de las diferentes
actividades lectivas y para todas las actividades o situaciones que se presentan al profesor de

caracter extracurricular.

Esta investigacion se propone estudiar el desarrollo de dos cualidades de pensamiento, a partir
de la formacion psicopedagodgica del profesor, en el modelo pedagdgico cuyas bases son los

principios del enfoque historico cultural.

1.4 LA REFLEXION Y LA CRITICIDAD EN EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR.
Se procede a la caracterizacion de la reflexion y la criticidad, por ser éstas las cualidades del
pensamiento, que se estudian desde la formaciéon psicopedagoégica que se ofrece a los

profesores noveles.

Es necesario antes de caracterizar las cualidades que se estudian en esta tesis, fundamentar

las razones que motivan estudiar éstas y no otras.



Se seleccionan para este estudio, las cualidades de pensamiento, reflexion y criticidad, por ser
ambas de vital importancia, para la labor profesional del profesor, aunque se pueden estudiar

otras como: la independencia, la conciencia, el dominio, etc.

Las cualidades seleccionadas son esenciales para la actuacion del profesor, ante las diversas
situaciones que debe enfrentar en el proceso docente-educativo. Se conocen las complejidades
de este proceso, que esta determinado por dos elementos fundamentales, el propio profesor y
los alumnos, donde intervienen diversos factores: las condiciones socio-histéricas concretas,
en que se desarrolla éste; las relaciones que se establecen entre los estudiantes y entre el
profesor y los estudiantes y ademas, por las cualidades propias de la disciplina que se ensefia

y de la carrera en cuyo disefio curricular se inserta dicha disciplina.

La reflexion permite al profesor autorregular su actuacion ante las diversas situaciones que
debe enfrentar en su labor docente-educativa. Esta cualidad propicia que elabore
procedimientos para la solucién de dichas situaciones, a partir de indagar las causas que lo

provocan.

La criticidad es la cualidad que permite al profesor tener una concepcion propia de su tarea
profesional. Es a partir de esta cualidad que el profesor puede fundamentar las diferentes

acciones que realiza en su labor.

La reflexion es una cualidad fundamental del pensamiento, que garantiza el funcionamiento de
este como sistema autorregulado, es una forma de actividad teorica del sujeto que le permite

interpretar sus acciones propias.

En la ciencia psicolégica la reflexion como concepto o cualidad del pensamiento, esta presente
desde los primeros estudios sobre este proceso cognitivo, en los trabajos teéricos y

experimentales de los instrospeccionistas.

En la actualidad la reflexién tiene una gran importancia por la vigencia que toma este concepto,
a partir de los estudios de la personalidad y en especial, en los estudios sobre pensamiento
creador. Los estudiosos de este tema plantean que la definicion debe concebir los aspectos

gnoseologico, ldgico, intelectual y otros, pero sobre todo lo referido a la personalidad, la



reflexion es una cualidad inherente al sujeto que se forma en las condiciones sociales en que el

mismo se desarrolla.

En este trabajo se estudia la reflexion en el pensamiento pedagoégico del profesor y no se
puede dejar de considerar que esta cualidad, depende del desarrollo y formacion que ha

recibido el profesor para la labor pedagogica.

Semionov (1983, pp.9) considera que “la reflexion es la forma en que la persona interpreta, a
partir de su personalidad y de manera activa, determinados contenidos de su conciencia

individual necesarios para la realizacién exitosa de la actividad”.

Como puede apreciarse en esta definicidn se considera el término conciencia, se refiere a la
conciencia de si mismo, actitud hacia si mismo y autoestima, la reflexion se forma en

determinado nivel de desarrollo de la personalidad y en su desarrollo social.

Para P.Ya. Galperin la conciencia es una cualidad que garantiza que el sujeto pueda

fundamentar de forma verbal su actuacion, explicar lo que ha hecho y el por qué.

Puede decirse que la reflexién es una cualidad del pensamiento, que permite al hombre valorar
y analizar sus acciones lo que revela un nivel de autoconocimiento de su individualidad. Esto
hace que como cualidad del pensamiento, la reflexién regula el proceso de problematizacion o
planteamiento de problemas, la busqueda de solucién a los mismos y estimula el planteamiento
de las hipotesis sobre las causas de estos problemas, asi como la correccion de su

valoracion.

Un alto desarrollo de la reflexion garantiza el analisis de las diferentes situaciones y problemas
gue se presentan al individuo y de las propias acciones, lo que permite la elaboracién de un

procedimiento general de solucion.

El pensamiento reflexivo posibilita que el individuo sea capaz de someter a andlisis sus propias
acciones y a que las hipotesis se planteen de forma organizada y no cadticamente, con una
direccién precisa para el enfrentamiento y soluciéon de las diferentes situaciones que se

presentan al sujeto.



En los estudios realizados por Semionov (1983) sobre la reflexion ésta se revela de dos formas

convencionalmente diferenciadas: la reflexion intelectual y la reflexion personal.

La reflexion intelectual es aquella que se refiere a la comprension que realiza el sujeto, del
contenido de la situacion problémica y a la organizacion de las acciones que realiza para
transformar los elementos de ese contenido. En este tipo de reflexion, el sujeto interpreta la
situacion problémica y el contenido del problema, es la reflexion la que permite la comprension
de la situacion problémica y el problema en si mismo y la concrecion del esquema de

actuacion, para la solucién del mismo.

La reflexion personal esta dirigida a la autoorganizacién por parte del sujeto, a través de la
comprension de si mismo y de su actividad intelectual en conjunto; como modo de realizar su
“yo” integro. Este tipo de reflexion esta referida al propio sujeto, lo conduce a la reinterpretacion
de toda su actividad en conjunto. En la actuacion del sujeto se expresa su reaccién inmediata
asociada a su personalidad, ante la solucién de los problemas, éxito o dificultad para la

solucion de los mismos.

Se han hecho investigaciones relacionadas con la reflexion como cualidad del pensamiento, en
la actividad docente con relacién a los escolares. Este estudio se propone contribuir al
desarrollo de esta cualidad en el pensamiento del profesor, a partir de su caracterizacion en
docentes universitarios y llevar a cabo una estrategia de formacion psicopedagdgica que

posibilite desarrollar la reflexion en el pensamiento pedagoégico del profesor.

En relacion con la tarea de los profesores, la reflexion como cualidad del pensamiento,
contribuye a que su labor educativa se realice de manera tal que, lo que les permite enfrentar
las diferentes situaciones que se presentan, mediante la busqueda del principio de solucion y
de un procedimiento general que posibilite el analisis de sus propias actuaciones en el proceso

docente educativo.

La reflexion expresa el funcionamiento del pensamiento como un sistema autorregulado del
individuo, que le permite plantearse los problemas que se presentan en su tarea educativa,
estimula el planteamiento de hipétesis sobre las causas que lo propician y posibilita las vias

adecuadas para su solucién.



En la actualidad muchos autores Schon (1987, citado por A. |. Pérez); Zeichner (1995);
trabajan al “profesor como un profesional reflexivo” y se habla del término “ensefianza
reflexiva”, est4 concepcion se dirige a considerar al profesor como un profesional activo en la
formulacion de su tarea de ensefianza y ho como un técnico que solo repite en las aulas lo que

otros elaboran.

Kenneth M. Zeichner (1995, pp.47), plantea “...Ia reflexion supone también que el proceso de
aprender a ensefiar se prolonga durante toda la carrera docente del maestro, que con
independencia de lo que hagamos en nuestros programas de formacion del profesorado y de lo
bien que lo hagamos, en el mejor de los casos, solo podemos preparar a los profesores para

gue empiecen a ensefiar”.

Estos criterios de Zeichner apoyan los nuestros con relacion a que esta cualidad del
pensamiento pedagdégico del profesor, debe estar presente durante toda su carrera como
docente y en constante desarrollo. Para este autor lo que es esencial es la autopreparacion y el

estudio permanente, la reflexién es un recurso mental.

La segunda propiedad que estudiamos es denominada por P.Ya Galperin (1987, citado por G.
Martinez) criticidad de la accién. Ocurre que en espafiol criticar significa valorar un hecho,
fenébmeno o persona en sentido positivo o negativo. Para Galperin la criticidad es “que el sujeto
que aprende se forme un punto de vista propio respecto a lo aprendido y sea capaz de
defenderlo. Es en esta direccion que trabajamos esta cualidad”.

La criticidad es la valoracidén de los propios criterios, la valoracion de la correspondencia de los
criterios tomados con la realidad objetiva. El individuo, es capaz de confrontar los criterios que
seleccionan para orientar su accién con la realidad objetiva. (P. Ya Galperin, 1987, citado por
G. Martinez). Esta cualidad posibilita que el profesor se forme un punto de vista personal sobre
la actividad profesional que realiza y sobre su tarea docente educativa, le posibilita apropiarse
consciente y razonadamente de los acontecimientos, conformandose un criterio personal de los
mismos, que le permite fundamentar la posicién que asumen en la realizacién de la accion, su

desarrollo fortalece el proceso de apropiacion del conocimiento.

Para lograr la criticidad, el individuo debe concientizar sus propios criterios, es decir, ser capaz
de explicar en el plano linglistico el porqué, para qué y el como de la acciéon que realiza y

poder diferenciar los criterios que utilizan en la ejecucion de la accién.



La criticidad como cualidad del pensamiento del profesor permite a éste alcanzar una
valoracion personal sobre su tarea docente educativa, lo que significa que han logrado un
criterio propio, elaborado y conformado, con la posibilidad de explicar su concepcién de
ensefianza con fundamentos que le permiten argumentar sus criterios sobre su actividad
profesional, asi como confrontar estos con las diferentes situaciones que en su practica

educativa se le presentan.

El desarrollo de la criticidad como propiedad del pensamiento depende de la conciencializacion

gue tenga el sujeto de sus propios criterios.

Esta linea de investigacién con relacién al pensamiento del profesor ha sido muy poco
estudiada en Cuba y en la literatura internacional, aunque hay trabajos sobre este tema, no
hemos encontrado que se haya abordado desde las cualidades y mecanismos psicoldgicos del
pensamiento como proceso cognitivo, ni en lo referente a la formacion psicopedagdgica como

via para el desarrollo de estas cualidades de las mismas.

Esta tesis presenta un estudio sobre la Formacion Psicopedagdgica del profesor, con el
propésito de desarrollar la Reflexion y la Criticidad en el pensamiento pedagdgico, el

pensamiento sobre su tarea docente-educativa.



CAPITULO Il
FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

En este capitulo se presenta el enfoque metodolégico que se sigue en esta investigacion y se

detallan las tareas de investigacion a partir de los objetivos propuestos.

2.1 PROBLEMA CIENTIFICO.

¢, Qué caracteristicas tedrico-metodoldgicas debe tener una propuesta de formacion psicopedagdgica
del profesor universitario, que propicie el desarrollo de la reflexion y la criticidad en su
pensamiento sobre la actividad docente educativa?

2.2 OBJETIVOS.

2.2.1 OBJETIVO GENERAL.

a) Elaborar una propuesta de formacién psicopedagdégica del profesor universitario de caracter
tedrico metodoldgica y valorar si propicia el desarrollo de la reflexién y la criticidad como

cualidades de su pensamiento sobre la actividad docente educativa.

2.2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Caracterizar el desarrollo de las cualidades de pensamiento, reflexion y criticidad sobre su
actividad docente educativa en profesores de la Universidad de La Habana.

b) Aplicar una propuesta de formacion psicopedagodgica que contribuya al desarrollo de la

reflexion y la criticidad en el profesor universitario novel.

2.3 HIPOTESIS.

Una propuesta de formacion psicopedagdgica para profesores universitarios que propicie el
desarrollo de la reflexion y la criticidad en su pensamiento sobre la actividad docente-
educativa, debe sustentarse en: la concepcion del Enfoque Historico Cultural y los recursos
metodoldgicos del modelo investigacién-accién participativa.

Fundamentacion de la Hipotesis.

En esta hipétesis se fundamenta la formacién psicopedagdgica en el modelo pedagdgico que se
sustenta en los principios tedricos y metodoldgicos del Enfoque Historico Cultural, con

recursos del modelo investigacion-accion participativa; de manera que el profesor se apropie de esta
concepcion de ensefianza con el caracter de investigador de su practica, que le permita a su
vez mediante la indagacion individual, el dialogo y la participacion grupal, desarrollar cualidades
en su pensamiento como profesor: la reflexién y la criticidad.

El fin esencial es que los profesores reciban una formacion que les ayude a efectuar su tarea
docente-educativa con fundamentos cientificos, desde los postulados de la concepcion tedrica



gue asumimos. La preparacién que obtengan contribuira a que puedan realizar su actividad
como profesor con un caracter desarrollador, de direccién de la actividad intelectual del alumno;
lo que propiciara los cambios previstos en el desarrollo psiquico de los alumnos, mediante la
organizacioén y planificacion de la actividad docente que realizara el estudiante. L. Lompsher
(1987).

Se seleccionan las cualidades reflexion y criticidad, por ser ambas de vital importancia y por estar en
el nacleo del pensamiento cientifico y de la labor profesional del profesor. Ellas se vinculan con
otras propiedades que también pudieran ser objeto de estudio como la independencia, la
conciencializacion, el razonamiento u otras.

La propuesta se desarrolla controlando que se trabaje en las diferentes fases de la investigacidn-
accion y que con este enfoque participativo de indagacion sobre su tarea docente educativa, el
profesor logre la formacién que se propone y desarrolle las cualidades estudiadas.

2.4 FUNDAMENTOS DEL ABORDAJE METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION.

La investigacion se aborda a partir de los principios del Enfoque Histérico-Cultural, con el propdsito
de lograr que los profesores puedan dirigir de forma creativa y desarrolladora la actividad
docente en los alumnos. En este sentido V.V. Davidov (1987, pp.10) plantea: "....ante todo se
trata precisamente de la actividad del alumno que asimila los conocimientos que le garantizan
el desarrollo intelectual, se trata ademas de aquellos métodos de trabajo del maestro con los
alumnos con los cuales estos dominan las habilidades peculiares para llevar a cabo esta
actividad docente".

Se efectlia un experimento psicopedagdgico para la formacién de profesores noveles, con el fin de
prepararlos para la tarea docente-educativa, la elaboracion didactica de los programas de las
asignaturas que explican, considerando las categorias didacticas, las leyes y regularidades que
rigen el aprendizaje, asi como, analizar y valorar si propicia el desarrollo de las cualidades
estudiadas en los profesores.

El experimento psicopedagdgico tiene el proposito de formar al profesor, con vistas a que su tarea
docente educativa esté dirigida a la apropiacion por los estudiantes de los conocimientos,
habilidades y habitos en determinado campo del saber. Considerando que el aprendizaje
transcurre desde tres elementos esenciales, la orientacién y la motivacién, la ejecuciéon del
estudiante y el control y la evaluacién, por ello Elkonin (1961) considera que en la actividad
docente del alumno se observan tres componentes: los motivos y las tareas docentes del
alumno; las acciones docentes y las acciones de control y evaluacién de los escolares, estos
planteamientos son citados por Davidov (1987), al explicar la estructura de la actividad docente.

Esta concepcién en la formacién de los profesores conlleva, que a partir de la comprension por ellos
de su tarea en la formaciéon de los alumnos, trabajen en la elaboracion didactica de la
asignatura que ensefian. Es necesario considerar la importancia que tiene que la ensefianza
contribuya al desarrollo de las potencialidades del estudiante y a la independencia de éste en
su tarea intelectual, asi como el desarrollo multifacético de su personalidad.

La propuesta de formacién psicopedagdgica se desarrolla utilizando recursos de la investigacidn-
accion participativa mediante el dialogo y la interaccion, con la busqueda y ejecucién de tareas
individuales sobre su actividad docente educativa, que se planifican y discuten de modo
colectivo. De esta forma, los profesores inician su formacién como docentes, a partir de la
concepcion de enseflanza propuesta y logran un desarrollo de estas cualidades en su



pensamiento, que les permita realizar su tarea educativa con criterios y fundamentos propios
sobre la misma.

Esta propuesta de formacion se desarrolla con un control preciso de las tareas individuales que
realiza cada profesor y del proceso de discusion colectiva, que les permite llegar a criterios
grupales sobre los diferentes contenidos del programa, mediante el desarrollo de las diferentes
fases establecidas para la investigacion-accion: planificacion, accion, observacion y reflexion.

La propuesta se desarrolla con el criterio de taller, por considerarse que la misma se lleva a cabo
desde un proceso activo, realizan tareas de indagacion sobre su practica pedagogica lo que a
su vez en el trabajo grupal mediante la interaccion, contribuye al desarrollo de las
potencialidades de los participantes partiendo del criterio de zona de desarrollo proximo de L.S.
Vigotsky.

Esta formacion del profesor dirigida a un enfoque cientifico y desarrollador de su ensefianza propicia
cambios cualitativos en su psiquis, que influyen en el desarrollo de cualidades en su
pensamiento pedagdgico. Por ello, se realiza un estudio de las cualidades de pensamiento,
reflexion y criticidad en dos sentidos:

» Estudio del desarrollo de las cualidades estudiadas en una muestra de profesores de la
Universidad de La Habana.
» Estudio del desarrollo de estas cualidades a través del Taller de formacion

psicopedagdgica, en los profesores jovenes asistentes al mismo.

2.5 TAREAS DE LA INVESTIGACION.
En este epigrafe se abordan las tareas de la investigaciébn que se derivan de cada uno de los
objetivos especificos y de sus correspondientes procedimientos.

El primer objetivo especifico es “Caracterizacion del desarrollo de las cualidades de pensamiento,
reflexién y criticidad sobre su actividad docente educativa en profesores de la Universidad de
La Habana”, de este objetivo se derivan las tareas que siguen:
1. Determinacioén de las caracteristicas esenciales de la reflexién y la criticidad.

Para determinar los rasgos esenciales de las cualidades del pensamiento del profesor que son
objeto de estudio de esta tesis, se realiza un estudio de la literatura cientifica sobre estos
dos aspectos desde lo pedagdgico y lo psicoldgico, lo que puede apreciarse en el capitulo
de fundamentos tedricos.

2. Determinacién de las dimensiones e indicadores para cada cualidad estudiada y

elaboracion de las técnicas, a partir de la literatura cientifica sobre el tema y del criterio de
expertos.

3. Seleccién de la muestra de profesores en que se realizara el estudio de caracterizacion.

4. Aplicacion de las técnicas a la muestra seleccionada.

5. Analisis cualitativo y cuantitativo de los resultados obtenidos.

2.5.1. DEFINICIONES CONCEPTUALES.



Reflexion: Es la cualidad que expresa el funcionamiento del pensamiento como un sistema
autorregulado del individuo, que le permite plantearse problemas ante las diferentes situaciones
que se le presentan, estimula el planteamiento de hipétesis sobre las causas que propician

estos problemas y posibilita la busqueda de via(s) adecuada(s) para su solucion.

La reflexion en el pensamiento del profesor se expresa en el planteamiento de problemas ante
las diferentes situaciones que se le presentan en su tarea docente educativa, los
planteamientos de hipétesis sobre las causas que los propician y la busqueda de vias que

permitan la solucién de los mismos.

Criticidad: Esta cualidad se expresa en la elaboracién por el sujeto de un punto de vista
personal sobre determinado aspecto del conocimiento, se apoya en la confrontacion de los

criterios con la realidad objetiva.

Para lograr la criticidad de la accién, el individuo debe ser capaz de explicar en el plano
linglistico, el porqué, para qué y el como de la acciéon que realiza y poder diferenciar los

criterios que utiliza en la ejecucién de esta accion.

El profesor se forma un punto de vista personal sobre la actividad profesional que realiza, sobre
su tarea docente educativa que le posibilita apropiarse consciente y razonadamente de los
conocimientos sobre la actividad pedagogica, conformdndose un criterio personal de los
mismos, que le permite fundamentar la posicion que asume en la realizacion de la accion; su
desarrollo fortalece el proceso de apropiacion del conocimiento.

Formacién psicopedagdgico: Es la formacion que recibe el profesor para la elaboracion

didactica de sus programas de ensefianza considerando las categorias de la didactica y las
leyes que rigen el proceso de aprendizaje. A partir de esta formacién de caréacter

psicopedagogico se desarrollan cualidades en el pensamiento pedagdgico del profesor.

25.1.1. DIMENSIONES, INDICADORES Y NIVELES DE DESARROLLO DE LA
REFLEXION Y LA CRITICIDAD.
El proceso de valoracién y andlisis con los expertos permiti6 que se determinaran las siguientes

dimensiones e indicadores en cada cualidad estudiada:
CUALIDAD: Reflexiéon

DIMENSIONES INDICADORES




I - Planteamiento de problemas, o
problematizacion.

El argumento de los problemas debe basarse en
los siguientes aspectos esenciales:

a)

b)
c)

Los objetivos a lograr en el estudiante o los
gue se plantea el profesor.

La organizacion y dosificacion del contenido.
Las diferentes categorias que intervienen en
el proceso de ensefianza-aprendizaje
(métodos, medios, tareas docentes, sistema
de evaluacion).

La motivacion y el

intereses cognoscitivos.
La comunicacién alumno-profesor.

El trabajo educativo y la formacion de
valores.

La autopreparacién del estudiante.

Otros aspectos de importancia relacionados
con la actividad docente educativa.

desarrollo de los

Il — Planteamiento de hipotesis sobre las causas
gue propician los problemas.

Plantea el problema de manera argumentada basado
en aspectos esenciales.

Plantea el problema de manera argumentada basado
en aspectos no esenciales.

Plantea el problema sin argumentacion.

No es capaz de plantear el problema.

Plantea  hipétesis jerarquizandolas de forma
argumentada sobre aspectos esenciales.

Plantea hipotesis jerarquizandolas y argumentandolas
sobre aspectos no esenciales.

Plantea hip6tesis sin argumentar ni jerarquizar.

No plantea hipétesis.

IIT - Bdsqueda de vias que posibiliten la
solucidn de estos problemas.

Propone diferentes vias que permitan encontrar la
solucién al problema de manera argumentada y precisa.
Propone una sola via de soluciéon al problema de
manera argumentada y precisa.

Propone vias de solucién sin ninguna precision ni
argumentacion.

No propone ninguna via de solucion.

CUALIDAD: Criticidad




DIMENSIONES INDICADORES

I - Valoracidn propia de su tarea como 1. Tiene una concepcion propia de su tarea
profesor. docente educativa para el logro de sus

objetivos como profesor que le permite explicar
en el plano linglistico de forma argumentada
las acciones que realiza para llevar a cabo su
tarea.

2. Explica sin argumentos precisos las acciones
gue realiza para llevar a cabo su tarea docente
educativa.

3. No es capaz de explicar las acciones que
realiza para efectuar su tarea docente
educativa.

1. Es capaz de explicar cuales de sus criterios
propios son aplicables en la solucion de las
situaciones concretas a las que se enfrenta.

2. Explica sin argumentos precisos sus criterios
propios ante las situaciones concretas a las que
se enfrenta.

3. No es capaz de explicar sus criterios propios
sobre la tarea docente educativa ante las
situaciones que se le presentan.

Il — Confrontacion de sus criterios propios con las
situaciones de la realidad.

La caracterizacion realizada en las muestras seleccionadas nos permitio establecer los
siguientes indices de desarrollo para la reflexion y la criticidad de acuerdo con el

comportamiento de las dimensiones e indicadores establecidos.

Niveles de Desarrollo de la Reflexion
ALTO:

I-1) Plantea el problema de manera argumentada basado en aspectos esenciales.

II-1) Plantea hipoétesis jerarquizandolas de forma argumentada sobre aspectos esenciales.
IlI-1) Propone diferentes vias que permitan encontrar la solucién precisa al problema de
manera argumentada 6

I11-2) Propone una sola via de solucién de manera argumentada y precisa.

MEDIO:
I-1) Plantea el problema de manera argumentada basado en aspectos esenciales.
1I-2) Plantea hipoétesis jerarquizandolas y argumentandolas basada en aspectos no esenciales.

[11-3) Propone vias de solucion al problema sin argumentacion ni precision.

BAJO:

I-2) Plantea el problema de manera argumentada basado en aspectos no esenciales 6



I-3) Plantea el problema sin argumentacion.

[I-3) Plantea hipoétesis sin jerarquizar ni argumentar 0

[I-4) No plantea hipétesis.

I11-3) Propone vias de solucion sin precision y argumentacion 6

[11-4) No propone ninguna solucion.

Niveles de Desarrollo de la Criticidad
ALTO:

I-1) Explica de forma argumentada con precision las acciones que realiza para llevar a cabo su

tarea docente educativa.

II-1) Argumenta sus criterios ante las situaciones concretas a las que se enfrenta en la realidad.

MEDIO:

I-1) Explica de forma argumentada con precision las acciones que realiza para llevar a cabo su
tarea docente educativa 6

I- 2) Explica sin argumentos precisos las acciones que realiza para llevar a cabo su tarea
docente educativa.

11-2) Explica sin argumentos precisos sus criterios ante las situaciones concretas a las que se
enfrenta.

BAJO:

I-2) Explica sin argumentos precisos las acciones que realiza para llevar a cabo su tarea
docente educativa 6

I-3) No es capaz de explicar las acciones que realiza para llevar a cabo su tarea docente
educativa.

11-3) No es capaz de explicar sus criterios propios sobre la tarea docente educativa ante las

situaciones que se le presentan.

2.5.2. PROCESO DE ELABORACION DE LAS TECNICAS.

La bibliografia revisada aport6 un conjunto de ideas que se tuvieron en cuenta para la elaboracion
preliminar de las técnicas, las dimensiones y los niveles de desarrollo de cada cualidad, que
posteriormente se avalaron con el criterio de los expertos y la valoracion que se hizo de su
funcionamiento en la practica hasta determinar su confeccion definitiva a los efectos de este
trabajo.

A continuacion se exponen las caracteristicas de los expertos y el procedimiento llevado a efecto.

Caracteristicas de los expertos.

Se trabaj6 con un total de 7 expertos, los que cumplen los siguientes requisitos:



% Ser profesor(a) o investigador(a), titular o auxiliar.

% Tener una categoria cientifica o docente: ser Doctor en Ciencias Psicolégicas o
Pedagdgicas o ser Maestro en Ciencias.

% Trabajar en activo durante mas de 15 afios en la docencia o investigacion educativa en el
nivel universitario, realizando las tareas de las especialidades de psicologia educativa y

pedagogia.

El procedimiento de trabajo con los expertos se efectud0 mediante entrevistas individuales en
las que una vez presentada la definicion asumida para cada cualidad, las dimensiones, los

niveles de desarrollo y las técnicas propuestas por escrito se les hizo las siguientes preguntas:

ler. Asunto: Con relacion a las dimensiones que expresa la definicion.

1. ¢Estan todas las dimensiones que expresa la definicién? ¢ Sobran o faltan?
2. ¢Cual(es) usted incluiria? ¢ Por qué?

3. ¢Cual(es) usted excluiria? ¢ Por qué?

2do. Asunto: Valorar los indicadores establecidos.

1. ¢Incluiria otros indicador(es)? ¢ Cual(es)? ¢ Por qué?

2. ¢Excluiria algin indicador(es)? ¢ Cual(es)? ¢ Por qué?

3er. Asunto: Valorar las técnicas utilizadas.

1. ¢Considera qué estas técnicas pueden determinar el grado de desarrollo de la reflexién y la
criticidad en los profesores?
Analice en cada técnica qué cualidades de las estudiadas puede explorarse.
Sugiera de ser posible, si deben utilizarse o elaborarse otros procedimientos para investigar

estas cualidades en el pensamiento pedagdgico del profesor.

El segundo objetivo especifico es: “Aplicar una propuesta de formacion psicopedagdgica que
contribuya al desarrollo de la Reflexién y la Criticidad en profesores universitarios”, exige las
siguientes tareas de investigacion:

1. Elaboracion del programa de estudio e implementar los diferentes temas con recursos del

modelo investigacion-accion (Anexos 1y 8).



El programa se elabora e implementa a partir de la concepcién tedrica asumida y los métodos
utilizados con recursos del modelo investigacion-accién, como via para la apropiacion del
aprendizaje en los profesores noveles.

2. Aplicacion a modo de pilotaje de la propuesta de formacion, con el fin de probar y

perfeccionar el contenido del programa y su implementacién didactica.

El programa se lleva a pilotaje con un grupo de profesores noveles de la Universidad de La
Habana procedentes de Carreras de Ciencias Naturales, Sociales y Humanidades.
3. Caracterizaciéon individual del desarrollo de la reflexion y la criticidad en los profesores

jovenes que participaron en el experimento de transformacion psicopedagdgica.
(Diagnéstico o constatacidn inicial del nivel de desarrollo de las cualidades estudiadas).
4. Desarrollo del Taller de Formacién Psicopedagdgica para profesores jovenes previamente

concebido.

La propuesta de formacion psicopedagdgica se realiza con recursos del Modelo
Investigacidén-Accion participativa, posibilitando la reflexion individual y grupal de los
participantes. Esta se orienta a la mejoria de la accién educativa a través de la colaboracién
entre los miembros del grupo de profesores que intervienen en el experimento, segun lo
expresado por Maria Gloria Pérez Serrano “...no solo implica la accion sino el aprendizaje a
través de la reflexion sobre el propio quehacer en que cada uno estd implicado”. (1990,
pp.53)

De esta manera, los participantes trabajan todos los contenidos del programa siguiendo la
espiral autorreflexiva sustentada por K. Lewin: planificacion, accion, observacion y reflexion.

5. Constatacion final del desarrollo de las cualidades del pensamiento estudiadas: reflexién y

criticidad una vez culminado el Taller.

La caracterizacion de la reflexion y la criticidad antes y después del experimento
psicopedagogico se trabaja con las mismas técnicas elaboradas para la el estudio constatativo
de estas cualidades que se lleva a cabo en profesores con categorias docentes de la

Universidad de La Habana.

2.6. TECNICAS UTILIZADAS.

Estas técnicas fueron elaboradas especialmente para este trabajo. Por su caracter abierto e
indirecto propician la expresion de las cualidades: reflexion y criticidad. El andlisis por
instrumento se realiza a través del método de andlisis de contenido y a partir de la organizacién

de las respuestas se clasifican segun las dimensiones y niveles de desarrollo establecidos.



Las técnicas quedan conformadas de la siguiente manera:

Prueba de Completar Frases

Esta técnica tiene como objetivo esencial estudiar el desarrollo de la criticidad en los profesores
universitarios. Esta constituida por veinticuatro frases inductoras (Ver Anexo 4) relacionadas
con aspectos del proceso docente-educativo y con la actividad profesional del docente.

Las frases inductoras propician que el profesor complete las mismas de acuerdo con su
concepcion sobre la actividad profesional que realiza, la tarea docente-educativa, segun el
punto de vista propio que tiene acerca de la misma y su confrontacion con la realidad. Como
expresa Graciela Martinez (1986,pp.250) "decimos que la accion tiene la propiedad de
criticidad cuando el sujeto es capaz de confrontar los criterios que selecciona para orientar su

accion, con la realidad objetiva".

A partir de las dimensiones establecidas para el estudio de la criticidad, se
realiza la seleccion de las frases para cada dimension:

DIMENSIONES ITEMS

| — Valoracion propia de su tarea como profesor. ltems 1,2,7,8,10,14,15, 18 y 21.

I — Confrontacion de sus criterios con las| Iltems 4,6,9,11,15,17,19,22y 23.

situaciones de la realidad.

Ademas, se incluyen 6 items que son: 3,5,12,16,20 y 21, que se analizan para conocer si las
aspiraciones, intereses y preocupaciones del profesor estdn en relacibn con su tarea
pedagdgica, pueden servir también para indagar el grado de satisfaccion del profesor con su

actividad esencial.

Cuestionario

Esta técnica se utiliza para explorar las dos cualidades estudiadas (Ver Anexo 2). Esta
constituida por cuatro preguntas que tienen caracter abierto y permiten valorar las dimensiones
establecidas. El proposito es que a través de estas preguntas, puedan estudiarse estas

cualidades en el pensamiento del profesor universitario.




Las preguntas estan referidas a aspectos concretos de su actividad profesional y buscan que el

profesor valore desde su experiencia como docente, los diferentes aspectos que se indagan

con la misma, sobre las diferentes dimensiones que explican la reflexién y la criticidad.

Con relacion a la reflexion se parte del criterio, de considerar que esta cualidad garantiza el

funcionamiento del pensamiento pedagogico del profesor como un sistema autorregulado. Por

tanto, le permite al profesor enfrentar las situaciones que se presentan en su labor docente-

educativa.

El cuestionario explora la reflexion en las dimensiones que la integran, al igual que la criticidad,

lo que puede observarse a continuacion:

PREGUNTA CUALIDAD DIMENSION
1. En su labor como profesor ¢Qué REFLEXION | — Planteamiento de problemas.
aspectos considera de mayor CRITICIDAD | — Valoracion propia de su tarea como
importancia? profesor.
2. ¢(Qué aspectos considera para la REFLEXION | — Planteamiento de problemas.
preparacion y desarrollo del proceso CRITICIDAD | — Valoracién propia de su tarea como
docente de su asignatura? profesor.
3. Mencione cinco de los aspectos o REFLEXION | — Planteamiento de problemas.
dificultades que mas se le presentan en CRITICIDAD Il — Confrontacién de sus criterios con las
su labor como profesor. Endncielos en situaciones de la realidad.
orden de prioridad.
4, ¢Como usted se ha planteado la REFLEXION Il — Planteamiento de hipétesis sobre las
solucibn de estos problemas o diferentes causas que propician los
dificultades. problemas.
Ill — Busqueda de vias que posibiliten la
solucion de los problemas.
CRITICIDAD Il — Confrontacion de sus criterios con las

situaciones de la realidad.

Situaciones Docentes




Se presentan tres situaciones de conflicto en la vida cotidiana del profesor y los estudiantes
durante el desarrollo del proceso docente-educativo. Estas situaciones el profesor debe

analizarlas respondiendo a las preguntas que se hace en cada una de ellas. (Ver Anexo No. 3)

Cada situacién tiene 3 preguntas, que estan dirigidas a la valoracion de las dimensiones y

niveles de desarrollo establecidos para el andlisis de la reflexion y la criticidad.

Composicion “Yo como profesor”

La composicion se propone como técnica abierta, puede ofrecer informacion sobre las dos
cualidades que se estudian. El objetivo esencial que se persigue con esta técnica es que el
profesor exprese sus vivencias y criterios en relacion con su rol como profesor. Ademas, esta
técnica permitira también conocer el grado de satisfaccion del profesor con su actividad

profesional en el campo docente educativo.

2.7. ESTRUCTURA GENERAL DEL PROGRAMA DE FORMACION PSICOPEDAGOGICA.

Por la importancia del programa para una mejor comprension de los procedimientos
metodoldgicos que se siguen en el presente trabajo se considera necesario exponer en este
capitulo la estructura general y las bases teérico-metodoldgicas que lo fundamentan, adn

cuando aparece completo en los Anexos 1y 8 de la tesis.

1. Objetivos Generales:

Que el profesor sea capaz de:

1.1.  Analizar reflexiva y criticamente su practica pedagoégica a la luz del enfoque historico
cultural.

1.2.  Utilizar recursos del modelo investigacion-acciébn como via para la apropiacion de los
contenidos del programa de estudios.

2. Principios del enfoque histérico cultural que sustentan el programa.

2.1.  Principio del caracter activo.

2.2.  Principio de la naturaleza histoérico cultural de psiquis.

2.3.  Principio de la interrelacion dialéctica entre ensefianza y desarrollo.

2.4.  Principio de la unidad de lo afectivo y lo cognitivo.

2.5.  Principio de la unidad e interrelacion entre la actividad y la comunicacién.

3. Dosificacion y formas de ensefianza.



El programa se desarrolla en diez sesiones de tres horas cada una durante cinco semanas. Las
formas de ensefianza son esencialmente la conferencia orientadora, los seminarios en forma
de taller con el uso de métodos participativos y las clases practicas de forma sui generis; pues

se aplican recursos de modelos investigacion- accion y el trabajo en pequefios grupos.

En todo el desarrollo del programa, se tuvo en cuenta la creacion de un clima afectivo positivo
gue propiciara una adecuada comunicacion e interrelacién profesor-alumno y alumno-alumno

que favoreciera el desarrollo exitoso de la actividad y el aprendizaje.

4. Contenido del programa.

4.1. La concepcion historico cultural y la teoria de la actividad sobre el proceso ensefanza
aprendizaje. Principios que rigen este proceso. La zona de desarrollo préximo. Relacion
entre ensefianza y desarrollo.

4.2. El alumno y el profesor como elementos del proceso de ensefianza aprendizaje. El
alumno como sujeto activo del conocimiento. El profesor como elemento que propicia e
impulsa la actividad cognoscitiva del estudiante, desde una relacion horizontal y
dialogica. La comunicacion educativa.

4.3. El proceso de adquisicion del conocimiento de lo externo a lo interno. Etapas en el
desarrollo del conocimiento con determinados grados de calidad.

4.4. La instrumentacion del proceso de ensefianza aprendizaje en sus tres modelos:
objetivos, contenido y proceso de ensefianza.

5. Desarrollo de las actividades del programa a través del taller.

Cada tema del programa se desarrolla de la siguiente forma:

5.1.  Orientacién teérica del profesor coordinador del taller.

5.2.  Discusion grupal con el uso de métodos participativos.

5.3. Desarrollo del modelo investigacién—accion.

Una vez culminado el analisis grupal se procede al desarrollo del modelo investigacién—accion:

e Planificacion. El grupo de profesores jovenes y la profesora coordinadora del taller

planifican de conjunto la tarea a realizar por cada uno en su facultad, con relacion al tema
de programa de formaciéon que se esta desarrollando.

e Accion. La realizacion de forma individual por cada profesor de las tareas a investigar,

acordadas en el grupo (entrevistas, observacion, estudio de documentos, etc.).

e Observacion. El registro por escrito de toda la informacién obtenida durante la accion.



e Reflexion. La discusion colectiva en la siguiente sesion del taller de los resultados de la
indagacion realizada por los profesores, sobre el tema estudiado en su &rea de trabajo. En
la reflexién grupal se exponen la informacion registrada mediante la observacion, se discute

y se llega a conclusiones por consenso.

2.8.MUESTRA.

a) Estudio de caracterizacion de la reflexiony la criticidad.

Este estudio se efectla con los profesores de dos carreras de la Universidad de La Habana: la
Licenciatura en Quimica, la Licenciatura en Lengua Inglesa y el Departamento de Servicio de

Inglés para las diferentes carreras que se cursan en la Universidad de La Habana.

Se escoge una carrera del grupo de Ciencias naturales y una del grupo de Ciencias Sociales y
Humanisticas, con el fin de valorar si existen diferencias en el desarrollo de estas cualidades en
el pensamiento pedagdgico del profesor, de acuerdo con el campo de trabajo cientifico o

humanistico de los mismos.

Ademas, se eligen a los profesores del Departamento de Servicios de Inglés, de la Facultad de
Lenguas Extranjeras, pues se trata de profesores que contribuyen a la formacién basica del
futuro profesional en todas las carreras de la Universidad, que trabajan esencialmente con los

estudiantes de los primeros afios.

Se trabajé con un muestreo estratificado aleatorio para submuestrear dentro de las categorias
docentes, la fraccion del muestreo fue del 20% y la afijacion fue la proporcional.

La muestra quedd conformada de la siguiente forma:

Profesores por Categorias L. Quimica L. Lengua Inglesa Dpto. Inglés de
Docentes Servicio
Profesores Titulares 8 1 1
Profesores Auxiliares 8 1 1
Profesores Asistentes 8 2 5
Instructores Graduados 3 2 3
TOTAL 27 6 10




b) Experimento de transformacion psicopedagdgico.

La muestra de profesores que participan en el Taller de Formacién Psicopedagdgica es de
caracter intencional, se trata de un estudio observacional. Este curso se ofrece a profesores
noveles sin formacion pedagdégica alguna, a solicitud de la Direcciéon Universitaria, los mismos

proceden de diferentes facultades de la Universidad de La Habana.

Estos profesores son jovenes con poca experiencia en la docencia lo que los hace una
poblacion idonea para la aplicacion de la propuesta de formacion psicopedagogica y la
comprobacion de su valor en la formacion de los profesores de la Educacion Superior, que se

inician en esta actividad profesional. (Ver Anexo 15).

2.9. ANALISIS Y PROCESAMIENTO DE LOS RESULTADOS.

Este analisis consta de dos partes. Una primera parte que consiste en el andlisis de la
constatacion del desarrollo de las cualidades de pensamiento estudiadas en profesores de
experiencia y una segunda parte donde se analizan los datos del experimento psicopedagdgico

realizado con profesores noveles.

2.9.1. ANALISIS DE LA CARACTERIZACION DEL DESARROLLO DE LA REFLEXION Y LA
CRITICIDAD EN PROFESORES DE EXPERIENCIA.

Se realizara un andlisis cualitativo del grado de desarrollo de la reflexion y de la criticidad a

partir de los indicadores establecidos y explicados anteriormente. Este se efectuard en dos

sentidos:

a) Andlisis cualitativo del comportamiento de estas cualidades de pensamiento considerando:

% El analisis del grado de desarrollo de las cualidades estudiadas de acuerdo con la
distribucion por categorias docentes en cada grupo estudiado.

% Analisis del grado de desarrollo de las cualidades estudiadas en los grupos que integran la
muestra seleccionada en relacién con los afios de experiencia en la actividad docente
universitaria.

b) Andlisis estadistico del comportamiento de estas cualidades en la muestra seleccionada
considerando, las categorias docentes y los afios de experiencia en la docencia

universitaria.



2.9.2. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL EXPERIMENTO PSICOPEDAGOGICO.
DIAGNOSTICO INICIAL Y FINAL DE LAS CUALIDADES DE PENSAMIENTO
ESTUDIADAS.

a) Se realiza un andlisis individual y grupal de las sesiones de discusion, que realizan los
profesores que participan en el Taller, en cada uno de los temas del programa para valorar
el proceso de aprendizaje en los sujetos durante las diferentes fases del modelo
investigacién-accion.

b) Andlisis de la formacién psicopedagdgica que logran los profesores asistentes al taller.

¢) Andlisis del desarrollo de las cualidades estudiadas durante la realizacién del taller, a través
del proceso de aprendizaje de uno de los sujetos. Esto se hace con el propésito de
esclarecer como se da el desarrollo de estas cualidades en el plano préactico.

d) Se efectta un andlisis comparativo entre el grado de desarrollo de las dos cualidades, antes
del experimento y una vez culminado éste, de forma descriptiva y con el uso de técnicas
estadisticas. Este andlisis permite comprobar la hipétesis de partida planteada en este

trabajo y mostrar el nivel de significacién de los resultados encontrados, lo que avala las

conclusiones a las que se arriban.



CAPITULO Il

ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS

En este capitulo se presenta el analisis de los resultados obtenidos en los aspectos esenciales

de la tesis, estos son:

e Andlisis de los resultados de la caracterizacién de la reflexion y la criticidad en una
muestra de profesores de la Universidad de La Habana.

¢ Fundamentacion de la propuesta de formaciéon psicopedagdgica, considerando el
contenido del programa, asi como el procedimiento metodoldgico llevado a efecto, se
explican los recursos de la Investigacién-accion que se utilizan.

e Andlisis de los resultados obtenidos en la formacion profesores noveles y el desarrollo de las cualidades en
el pensamiento de los mismos que se estudian a través de la propuesta de formacion psicopedagdgica:
reflexién y criticidad

3.1 CARACTERIZACION DE LAS CUALIDADES DE PENSAMIENTO ESTUDIADAS.

CRITERIOS TEORICOS Y METODOLOGICOS

El estudio diagndstico para constatar el grado de desarrollo de la Reflexion y la Criticidad en
profesores universitarios de experiencia, se realiza considerando que el desarrollo de las
cualidades psicologicas del ser humano son un resultado de su experiencia formativa. En el
caso particular de las cualidades estudiadas en el pensamiento del profesor, el desarrollo de
las mismas esta condicionado por las condiciones historico concretas de su practica como
docente, por la formacion que ha recibido por vias formales, organizadas y por todas las

influencias que recibe su formacion y desarrollo profesional para la labor docente educativa.

En nuestra concepcion, el desarrollo de estas cualidades del pensamiento puede ocurrir en
condiciones no planificadas; sin embargo, la Psicologia y la Pedagogia pueden proponerse
trabajar su desarrollo, desde un proceso organizado y de direccion de la actividad intelectual de
los individuos que lo propicie. Se considera que "...un cambio en el tipo de aprendizaje provoca
un cambio en el curso del desarrollo. Dicho enfoque del desarrollo de las capacidades

humanas , da a la Psicologia la posibilidad de estudiar las capacidades en el proceso de

formacion no en las condiciones del curso espontaneo de este proceso, sino en las

condiciones de su direccién”. (Talizina 1986, p.p 32)



Estos principios orientan la posicién de considerar que la formacion psicopedagogica permite y
contribuye al desarrollo de las potencialidades del profesor para su tarea docente educativa.
Esta problemética se profundiza en el epigrafe referido a la propuesta de formacion

psicopedagogica del presente capitulo.

El estudio de la Reflexion y la Criticidad en los profesores que integran la muestra
seleccionada, se realiza a partir de la informacion obtenida en la aplicacion de las técnicas

elaboradas con este fin.

Para determinar el grado de desarrollo de las cualidades estudiadas en cada sujeto, se lleva a

cabo el siguiente procedimiento:

a) Se efectla el analisis de contenido de la informacién obtenida en la aplicacion de cada
técnica y se establece el criterio valorativo en relaciéon con cada una de las dimensiones a
la que se refiere para la cualidad que se estudia.

b) Se valora de modo integral la categorizacién establecida en las diferentes técnicas
utilizadas o partes de éstas, para cada dimension considerando los indicadores
establecidos para las mismas.

c) De acuerdo con el comportamiento de las dimensiones y sus indicadores se procede a

determinar el nivel de desarrollo de las cualidades del pensamiento estudiadas.

A partir de esta valoracion individual y después grupal, se lleva a efecto el analisis descriptivo y

estadistico en los siguientes epigrafes.

3.1.1 ANALISIS CUALITATIVO DEL GRADO DE DESARROLLO DE LA REFLEXION Y LA
CRITICIDAD EN LA MUESTRA DE PROFESORES ESTUDIADA.

El presente epigrafe tiene como objetivo esencial llevar a efecto la caracterizacion de las
cualidades de pensamiento que son objeto de estudio en esta investigacion, a partir de las
definiciones asumidas para las mismas y las dimensiones, indicadores y niveles de desarrollo
gue las constituyen, de acuerdo con lo explicado en el epigrafe anterior.

Para el andlisis de las cualidades estudiadas, el procedimiento que se sigue para cada uno de
los grupos que integran la muestra, es valorar el desarrollo de la cualidad por categorias
docentes y afios de experiencia en la actividad docente. Ademas, se efectla un analisis por
dimensiones e indicadores de los diferentes criterios ofrecidos en las técnicas utilizadas, por los

profesores seleccionados para este estudio diagndstico.



La muestra esta integrada por 42 profesores, distribuidos por categoria docente en los tres

grupos que la integran.

Caracterizacion del desarrollo de la Reflexion

Puede apreciarse que en el desarrollo de la reflexion se agrupan esencialmente en los niveles
Alto y medio, mas del (50%) se encuentra en el nivel alto (Ver Anexo No. 11).
En la Carrera de Quimica el mayor porciento (55,55%) tiene el mas alto desarrollo de esta

cualidad, en tanto en Lengua Inglesa se distribuyen en los niveles Altos (50%) y Medio (50%) y
en el Dpto. Inglés con fines especificos también se agrupan en alto (44,44%) y medio (44,44%)

y un solo profesor en bajo (11,11%).

El andlisis del desarrollo de esta cualidad por categoria docente muestra que de los 9 titulares,
8 estan en la categoria Alto y 1 en Medio, asimismo en la categoria de Auxiliar también se
agrupan esencialmente en los niveles Alto y Medio, sélo 3 profesores estan en la categoria

Bajo, 2 Instructores y 1 Asistente.

En la Carrera de Quimica los profesores titulares se distribuyen en el nivel de desarrollo Alto
fundamentalmente, sélo 1 (3,70%) est4 en Medio, los profesores auxiliares se concentran en
estas dos categorias, aunque 3 (11.11%) estan en la categoria Medio y en los Asistentes de los
8 hay 1 (3,70%) en la categoria Bajo y 4 (14,81%) tiene un nivel de desarrollo Medio y los 3

restantes estan en Alto (11.11%).

En Lengua Inglesa se observa que los profesores de categorias superiores tienen un Alto

desarrollo de la Reflexion, en tanto en la categoria Medio estan los 2 instructores y 1 asistente.

Se aprecia que la Unica profesora auxiliar del Departamento de Inglés tiene un alto desarrollo
de la reflexién, los Asistentes se distribuyen entre Alto y Medio y los 3 Instructores se ubican en

el nivel medio de desarrollo.

Las conclusiones parciales a las que arribamos indican que por categoria docente se expresa
un determinado nivel de desarrollo de la cualidad estudiada. En los docentes titulares, de un
total de 9 sujetos, 7 presentan un Alto desarrollo de la reflexion (77,77%); en los auxiliares
encontramos que de 10 profesores, 7 (70%) tienen un Alto desarrollo y los 3 restantes (30%) en

el nivel medio. En los asistentes de un total de 15 docentes se observa que 8 sujetos (53.33%)



muestran un nivel medio y 6 sujetos (40%) presentan un Alto nivel de la reflexion. En los
instructores graduados la curva de desarrollo tiende a descender y la mayoria se agrupa entre
el nivel de desarrollo medio y bajo para alcanzar los valores de 4 sujetos (50%) y 3 sujetos

(37.50%) respectivamente.

Finalmente, podemos plantear que estos resultados muestran que hay una tendencia a
expresar un mayor desarrollo de la reflexion en relacion a la categoria docente alcanzada, aun
cuando se presentan algunos casos en que el desarrollo de la cualidad no se corresponde con

la categoria que se ostenta.

Se procede en este andlisis a considerar la relacion que existe entre el desarrollo de la reflexion
y los afios de experiencia en la actividad docente; pues en ocasiones las categorias docentes

no reflejan el desarrollo alcanzado por los profesores.

En los 3 grupos que integran la muestra los profesores de mayor experiencia se agrupan
esencialmente en los niveles Alto y Medio, s6lo en el departamento de inglés con fines
especificos hay 1 profesora con mas de 15 afios de experiencia que presenta un desarrollo
Bajo en su reflexion. Se aprecia que en Lengua Inglesa hay 1 profesora con 4 afios de
experiencia que estd en el nivel Medio de desarrollo, lo que en este caso indica que hay
caracteristicas particulares que expliquen el avance de esta cualidad alcanzada por esta joven
profesora, con relacion a los otros profesores que estan en este nivel y tienen 28 y 17 afos de

experiencia respectivamente en la actividad docente-educativa (Ver Anexo No. 13).

Andlisis del comportamiento de la reflexion por dimensiones e
indicadores.
Para este analisis se efectla un estudio de los criterios ofrecidos, a partir de la informacién

obtenida en las técnicas utilizadas para el estudio de la reflexién y el comportamiento de las
dimensiones que la integran, de acuerdo con los indicadores establecidos:

Licenciatura en Quimica.

En esta carrera los criterios expresados indican que la dimensién de mayor desarrollo es la No.
| "Planteamiento de problemas o problematizacién". Es necesario sefialar que los 23 (85,41%)
profesores estan en el indicador 1 de esta Dimension. Ellos son capaces de argumentar de
manera minuciosa y con un alto grado de conciencia, los problemas que tienen en su actividad
docente-educativa, basados en los aspectos esenciales, (Ver Anexo6 y 7).



Los profesores ofrecen criterios que indican la posibilidad de determinar los problemas que se
presentan en su tarea como profesor, fundamentados en aspectos esenciales de la actividad
docente-educativa, hay respuestas que expresan lo anteriormente planteado: "la falta de
preparacion de las clases con calidad en los aspectos pedagoégicos y con la actualizacion
cientifica y profesional del profesor”, tal como sefiala el sujeto muestra una implicacion personal
y la responsabilidad en la tarea de ensefianza. La mayoria de los argumentos son de este tipo,
esta dimension en el estudio de la reflexion es la que ofrece mejores resultados para este
grupo. El resto de los indicadores de esta dimension (2 y 3) solo presentan 2 sujetos cada uno,

por lo que no amérita un estudio detallado.

Para la dimensién Il "planteamiento de hipotesis sobre las causas que propician
el problema”, en este grupo muestral los resultados presentan menos
desarrollo que en la dimensién |, 15 (55,55%) profesores se ubican en el
indicador 1 "plantea hipoétesis jerarquizdndolas de forma argumentada
sobre aspectos esenciales" y 4 (14.81%) se ubican en el indicador 3,
"plantea hipétesis sin argumentar ni jerarquizar”. En estos sujetos no se
observa un real analisis de las posibles causas que propician los
problemas que se presentan en la ensefianza, estas respuestas en
ocasiones son muy poco elaboradas (ver anexos 6y 7).

Los profesores que se ubican en el indicador 1 de la dimension Il centran las posibles causas
en problemas relacionados con la ensefianza; con factores vinculados a la
organizacion docente; al proceso de asimilacién del conocimiento y al proceso de ensefianza; y

valoran la importancia que tiene la preparacion de las clases.

Estos criterios permiten considerar que en esta dimensiéon de la reflexion el 55.55% de los
profesores plantean hipotesis basadas en aspectos esenciales de la ensefianza y con una
argumentacién en la que se puede apreciar una elaboracion que indica que hay un desarrollo
en su actividad profesional, que les permite enfrentar las diferentes situaciones que se les
presenta en su tarea docente-educativa. No obstante, algunos docentes ofrecen respuestas en
las que fundamentan las causas, que influyen en estos problemas, utilizando criterios externos

y con una pobre implicacién personal.

En el Indicador 2 de esta dimensién “plantea hipétesis jerarquizandolas y argumentandolas

sobre aspectos no esenciales” se ubican 8 docentes (29,62%). En sus respuestas los



profesores de Quimica argumentan aspectos que no estan directamente relacionados con el
proceso de ensefianza-aprendizaje, asumen que los alumnos estudian poco y no han dedicado
tiempo a su auto preparacion como un problema ajeno al profesor y a la calidad de su actividad
docente. (Ver Anexo 7). Como se observa las causas de los problemas se sitian fuera de la

responsabilidad del docente.

En el Indicador 3: “plantea hipotesis sin argumentar ni jerarquizar” las respuestas son simples,
sin ninguna argumentacion que las fundamente, estos profesores no se plantean enfrentar con
un cardcter reflexivo su tarea educativa. (Ver Anexo 7). En este indicador solo se ubican 4

profesores para un 14.81%.

En la Dimensién 3 “blsqueda de vias que posibiliten la solucion de los problemas”, el
comportamiento del Indicador 1referido a: “propone diferentes vias que permitan encontrar la
solucion al problema de manera argumentada y precisa”, revela que de los 27 profesores que
integran el grupo de Quimica (44.44%) estan en el indicador superior, de estos, 6 son
Profesores Titulares, 4 son Auxiliares y 2 Asistentes y todos tienen mas de 25 afios de

experiencia profesoral.

En el Indicador 2 “propone una sola via de solucién al problema de manera argumentada y

precisa” se encuentran 6 (22,21%) de los 27 profesores de la carrera.

Los profesores proponen esta via de solucion, argumentando de manera precisa y basandose
en elementos esenciales para la tarea docente-educativa, se plantean soluciones como la
siguiente: “cambiar la prueba, previa discusién con los alumnos para conocer sus problemas”.
Otro ejemplo “ es trabajando en el analisis del desarrollo docente de todas las asignaturas,

para conocer los problemas que tienen los alumnos en el aprendizaje”.

Para el Indicador 3 “propone vias de solucion sin ninguna precisibn ni argumentacion”,
aproximadamente la tercera parte de los profesores en esta carrera, se ubican en este
indicador, proponen vias de solucién imprecisas y sin una argumentacién que considere
aspectos esenciales para el proceso de ensefianza. El 66,66% de los profesores de Quimica
gue integran la muestra, es capaz de proponer vias de soluciéon de forma argumentada y
precisa a los problemas que se presentan; aunque solo el 44,44% “propone varias vias de

solucion”. (Ver anexo 6y 7).



El comportamiento de las dimensiones en el grupo de Quimica indica que todas tienen un buen
desarrollo, mas del 60% de los sujetos se agrupan en los indicadores 1 y 2 en las tres
dimensiones; aunque debe resaltarse que en la dimension | estos resultados son aun

superiores, ya que en ésta se ubican en el indicador 1, 23 de los sujetos (85,41%).

En los profesores de Quimica la reflexion representa un desarrollo Alto, en 14 sujetos (49,29%)
y Medio en 10 (37,03), los 3 profesores que estan en el nivel de desarrollo Bajo tienen menos
de 5 afios de experiencia. Debe destacarse que hay un profesor con menos de 5 afios de
experiencia que alcanza un desarrollo Medio de la reflexion en las técnicas aplicadas. (Ver

anexo 13)

Estos resultados indican que en este grupo hay un desarrollo favorable de esta cualidad que

coincide con la alta experiencia del claustro.

Licenciatura en Lengua Inglesa.

En esta Carrera, el comportamiento de las dimensiones revela que en la dimensién | el 50% de
los profesores se ubican en el Indicador 1 “plantea el problema de manera argumentada
basado en aspectos esenciales” y el otro 50% se ubica en el 2 “plantea el problema de manera

argumentada basado en aspectos no esenciales” (ver anexo 6y 7).

En la Dimension Il “planteamiento de hipotesis” sobre las causas que propician el problema, el
comportamiento es similar al de la Dimension |, se distribuyen en los Indicadores 1y 2 en igual

cantidad.

En la dimensién Il “bdsqueda de vias para la solucién de los problemas” las respuestas de los
sujetos se agrupan esencialmente en el Indicador 2 “propone una sola via de solucion al
problema de manera argumentada y precisa” en el que se ubican 2 sujetos (33,33%) y en el
indicador 3 “propone vias de solucién sin ninguna precision ni argumentacion”, donde se ubican
3 sujetos (50%). (Ver anexo 6y 7).

En esta carrera los profesores expresan un desarrollo Alto y Medio de la reflexion. En la
categoria Medio hay dos docentes con mas de 15 afios en la actividad como profesor y uno
con menos de 5 afios, este hecho contrastante llama la atencion, si se observa que un profesor



joven con poco tiempo como docente tiene un desarrollo de la reflexion similar a profesores de
experiencia.

La explicacion a estos resultados podria estar en las exigencias y requerimientos que la propia
actividad profesional le hace al individuo, que si bien puede resultar enriquecedora y
convertirse en fuente de desarrollo, puede también detener el mismo y llevarlo a un estado de
meseta, donde el cambio y el progreso estd muy limitado. Esta suposicidon se adentra en un

campo muy complejo y multifactorial que requiere de nuevas investigaciones en esta direccion.

Al integrar los resultados del analisis del comportamiento de las dimensiones e indicadores de
la reflexion en la Carrera de Lengua Inglesa se observa que en las dos primeras dimensiones
las respuestas de los sujetos se ubican en los indicadores 1 y 2 para un 50% en cada uno. Por
el contrario en la dimensioén Il las respuestas son menos favorables (entre los indicadores 2y 3
con 2 y 3 sujetos respectivamente).

Se hace este analisis para llamar la atencién en el hecho de que, a pesar de que finalmente
los sujetos de la Carrera de Lengua Inglesa, se agrupan en un 50% respectivamente en los
niveles Alto y Medio de desarrollo de la cualidad estudiada, podrian estar influyendo en
estos resultados algunas variables contempladas en este estudio, como los afios de

experiencia u otras no

asumidas que se entremezclan con los estudios de postgrados realizados, las historias de

vida, las responsabilidades que ha enfrentado el docente entre otras causas posibles.
Este andlisis deja abierta nuevas interrogantes que deberan ser abordadas en futuras
investigaciones y muestra lo complejo y contradictorio del abordaje de nuestro objeto de

estudio.

Departamento de Inglés.

En el comportamiento de las dimensiones que conforman la Reflexion en los profesores del
Dpto. de Inglés con fines especificos se observa que en la Dimension | "planteamiento de
problemas" se ubica la mayoria en el indicador 1,en éste estan 6 profesores (66,66%) y en el
indicador 2 se encuentran 2 de los docentes (22,22%). La profesora que tiene un nivel Bajo de
desarrollo de la Reflexibn se ubica en el indicador 3 ‘"plantea el problema sin

argumentaciéon”(Ver anexo 6 y 7).



El "planteamiento de hipétesis" tiene un comportamiento similar a la Dimension |
"planteamiento de problemas"” 4 de los sujetos (44,44%) se concentran en el indicador 1 e igual
cantidad en el 2, el mismo sujeto se ubica en el indicador 3 de las dimensiones | y lll, en este
grupo la dimension de menor desarrollo es la Il "busqueda de vias de solucion a los problemas
planteados”, 5 sujetos (55,55%) se agrupan en el indicador 3 “propone vias de solucion sin
ninguna precision ni argumentacion”, estos profesores tienen mas de 15 afios de experiencia
en la actividad docente, 2 de ellos llevan 20 y 21 afios respectivamente. Estos resultados
llaman la atencién y hacen pensar en la necesidad de realizar otros estudios que permitan

indagar las causas de este comportamiento (Ver anexos 6y 7).

En los profesores del Dpto. de Ingles con fines especificos las dimensiones |y Il presentan el
mayor desarrollo ,los sujetos se aglutinan esencialmente en los indicadores 1y 2, la dimensién
Il muestra resultados inferiores. (Ver anexo 6)

De modo general hay una tendencia a la autorregulacion de su tarea como profesor que le

permite enfrentar las diferentes situaciones que se le presentan en su practica pedagdgica.

Se observa un desarrollo favorable de la reflexion en la muestra estudiada. EI comportamiento
por dimensiones indica que las dimensiones | y Il presentan mayores desarrollo. Debe
sefialarse que en los profesores de la Carrera de Quimica estos resultados son mas relevantes,

el 85,4% de los sujetos se ubican en el indicador de mayor desarrollo en la dimension I.

Caracterizacion del desarrollo de la criticidad.

Para el estudio de esta cualidad se sigue el mismo procedimiento que el realizado para la
reflexion.

El desarrollo de la criticidad se distribuye en los tres niveles,14 sujetos(33.33%%) , 21 sujetos

(50%) se ubican en el nivel Medio de desarrollo y 7 (16,66%) en el Bajo (Ver Anexo No. 14).

Si se comparan estos resultados con los obtenidos en el estudio de la reflexién, puede
apreciarse que esta Ultima presenta un mejor desarrollo en la muestra estudiada, pues el

52,38% esta en la categoria Alto(Ver anexo 11 y14).



La criticidad es la cualidad que permite al profesor tener un criterio propio de su tarea docente-
educativa, una concepcién de su actividad profesional, estos resultados apoyan los
fundamentos con relacion a que es necesario propiciar su desarrollo, mediante la formacién
psicopedagogica del profesor desde sus inicios en la tarea docente.

En el andlisis de esta cualidad en relacion con las categorias docentes se constata que los
profesores Titulares y Auxiliares se distribuyen en las categorias Alto y Medio, ninguno esta en
el nivel de desarrollo Bajo, en los Asistentes so6lo un profesor est4 en el nivel Bajo de la

criticidad(ver anexo 15).

En la Carrera de Quimica los profesores titulares se agrupan mayormente en la categoria de
Alto, 6 (22,22%) de los mismos y 2 (7,40%) estadn en la categoria Media del desarrollo de la

criticidad y los auxiliares 6(22.22%) se concentran en el nivel Medio.

Los auxiliares y los asistentes se distribuyen en los 3 niveles de desarrollo; aunque
esencialmente en la categoria Media de desarrollo, 6 (22,22%) en los auxiliares y 5 (18,51%)
en los asistentes, solo un asistente tiene un nivel bajo de desarrollo de la criticidad. Los

instructores graduados, se agrupan en el nivel Bajo.

En la Carrera de Lengua Inglesa la mayoria de los profesores se ubican en los niveles Alto y
Medio, 2 (33.33%) y 3 (50%) respectivamente, 1 (16.66%) profesor tiene un desarrollo Bajo.
Las categorias superiores estan en el nivel de desarrollo Alto, los 2 asistentes(33.33%) vy
1(16.66%) instructor en Medio y en los instructores 1 (16.66%) tiene un desarrollo Bajo de la
Criticidad.

Este analisis en los profesores del Departamento de Inglés con fines especificos revela que
éstos se ubican esencialmente en el nivel Medio de desarrollo 5 (55,55%); de ellos 3 (33.33%)
son asistentes y 2 (22.22%) con instructores graduados; en Alto hay 1 (11,11%) auxiliar y 1
(11,11%) asistente. En los instructores 2 (22,22%) se agrupan en Medio y 1 (11,11%) en Bajo.
(Ver anexo 15)

Al establecer la relacion entre los afios de experiencia como profesor y el desarrollo de la

criticidad en el pensamiento de los profesores de la muestra, se observa que los profesores de



mayor experiencia se concentran en los niveles de desarrollo Alto y Medio, esencialmente en
este Ultimo, cerca de la mitad de la muestra el 45,22% tiene mas de 15 afios en la tarea
docente-educativa y estdn en el nivel Medio de desarrollo de la criticidad, 3 (7.14%) de
profesores con mas de 15 afos de experiencia tienen un bajo desarrollo de esta cualidad. (Ver

anexo 16)

Andlisis del comportamiento de la criticidad por dimensiones y los

indicadores.
Licenciatura en Quimica.

En la Carrera de Quimica el andlisis de la Dimension |, “Valoracion propia de su tarea como
profesor” se evidencia un alto desarrollo del Indicador 1 “Explica de forma argumentada con
precision las tareas que realiza para llevar a cabo su tarea docente-educativa”, se observan
criterios como el siguiente: “Para el desarrollo y preparacion del proceso docente de la
asignatura que imparto tengo que considerar, los objetivos de las asignaturas y el papel que
juegan en la formacién del futuro profesional, su actualizacion cientifica en el contenido que
ensefia”.(Ver anexo 8y )

Se aprecia en esta respuesta que hay un criterio propio que le permite fundamentar las
acciones que realiza en su tarea docente-educativa. Los profesores pueden argumentar de

forma precisa, las tareas que realizan con una real valoracion de su tarea profesional.

En el indicador 2 “Explica sin argumentos precisos las acciones que realiza para llevar a cabo
su tarea docente educativa “ se concentran 10 (37.3%) profesores, estos expresan argumentos

como: “me esfuerzo para que los alumnos aprendan”.

Los argumentos, si bien expresan criterios relacionados con su labor docente educativa son
muy sintéticos sin una argumentacion elaborada, estos profesores estan en un proceso de

conformacion de esta dimension, que todavia es incipiente.

En la Dimension Il “Confrontacion de sus criterios propios con las situaciones de la
realidad”,9(33.,33%) profesores estan en el indicador 1 “Es capaz de argumentar sus criterios
propios ante las situaciones concretas a las que se enfrenta’y 12 el 44% estan el indicador 2
“ Explica sin argumentos precisos sus criterios propios ante las situaciones coOncretas a las
gue se enfrenta”, hay 4 profesores el 14,82% que “no son capaces de explicar cuales de sus

criterios propios son aplicables ante las situaciones concretas a las que se enfrenta “. Estos



profesores dan respuestas muy simples, que indican que todavia no tienen una “Valoracion

propia de su tarea de ensefianza”.

La criticidad en esta carrera se distribuye esencialmente en los niveles alto y medio, aunque la
mayoria en este caso esta en el nivel medio de desarrollo, se constata que el desarrollo de esta
cualidad est& en relacidén con los afios de experiencia. Los profesores que estan en la categoria
alto tienen mas de 15 afios en la labor docente educativa universitaria y los que estan en medio

tienen esta misma condicion.

Licenciatura en Lengua Inglesa

El comportamiento de las dimensiones y los indicadores de la criticidad en la Carrera de
Lengua Inglesa permite aseverar que en la Dimension I, “ Valoracion propia de su tarea
como profesor ” los profesores se agrupan en los Indicadores 1y 2. En el Indicador 1 “
Explica de

forma argumentada con precision las tareas que realiza para llevar a cabo su tarea docente”

se encuentra el 33,33%. (Ver anexo 6 y 8)

Estos profesores fundamentan sus acciones con criterios precisos y basados en elementos
esenciales de su actividad profesional, por ejemplo: “Al inicio del semestre cuando comienzo
una asignatura valoro y exploro la preparacién que tienen los estudiantes para conocer si
tienen los conocimientos necesarios para el aprendizaje de la asignatura”. Se aprecia que este
profesor en este criterio argumenta de manera precisa las acciones que realizan al inicio del

curso y las razones que lo explican.

En la Dimensién Il, “Explica sin argumentos precisos las acciones que realiza para llevar a cabo
su tarea docente-educativa” se concentra el 50% de los profesores de Lengua Inglesa,
constatandose que ofrecen criterios muy sintéticos y poco elaborados como: “Es necesaria la
actualizacién del profesor”, no hay una argumentacion que explique y fundamente las acciones

gue realizan en su tarea de ensefianza, en su tarea docente-educativa. (Ver anexo 6 y 8)

En el indicador 1 ” es capaz de explicar cuales de sus criterios propios son aplicables a la
solucion de los problemas a los que se enfrenta” , se agrupa el 33,33 % de los profesores, los

de mas alta categoria docente, ambos con mas de 30 afios de experiencia.



El desarrollo de la criticidad en estos profesores se concentra esencialmente en los niveles alto
y medio, el profesor que tiene un bajo desarrollo llama la atencion, que tiene mas de 15 afios
de experiencia, seria necesario profundizar en otros estudios relacionados que permitan

encontrar las causas de este hecho.

Departamento de Ingles con fines con fines especificos.

En el comportamiento de las Dimensiones de la Criticidad en los profesores de inglés con fines
especificos, se observa que en la Dimension | "Valoracién propia de su tarea como profesor"
se aglutinan esencialmente en los indicadores 1 y 2: en el indicador 1 hay 3 (33,33 %)

profesores, estos argumentan solidamente sus respuestas, por ejemplo expresan: “ en la
tarea del profesor en la actualidad se presentan problemas con la bibliografia, para ello
debo elaborar materiales

Adicionales, lo que me ayuda también a mi desarrollo, esto implica un trabajo intelectual fuerte
por que el problema no es demostrar mis altos conocimientos, sino lo necesario para el
estudiante......”, se observa que hay una argumentacién elaborada que muestra en este

profesor una real valoracion propia de su actividad profesional.

En la dimension 2 se agrupan 5(55,55 %) profesores en el indicador 2, mientras que en el 3 hay
2 (22,22 %) profesores, ambos tienen un nivel bajo de la criticidad.

Se constata que hay un desarrollo limitado de la Criticidad en estos profesores, el nivel de
desarrollo que prevalece es el Medio en 5 (55,55%), aunque hay 2 (22,22%) en Alto, también

hay una misma cantidad en el nivel Bajo.(Ver anexos 6 y 8.)

De los profesores que tienen bajo desarrollo de la criticidad 1 de ellos también tiene desarrollo

bajo en la reflexion.

El estudio de caracterizacion de la reflexion y la criticidad en la muestra estudiadas revela el
desarrollo de estas cualidades, se constata esencialmente en los niveles de desarrollo Alto y
Medio, observandose que hay relacién entre los afios de experiencia en la tarea docente

educativa en la Educacion Superior y los niveles de desarrollo de la reflexion y la criticidad.



En los profesores del Departamento de Inglés con Fines Especificos, los afios de experiencia

no muestran siempre una relacion directa con el desarrollo de la cualidad.

3.1.2 ANALISIS ESTADISTICO DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN EL ESTUDIO DE
CARACTERIZACION DE LA REFLEXION Y LA CRITICIDAD EN PROFESORES
UNIVERSITARIOS.

El tratamiento estadistico mediante el Andlisis de Correspondencia Mdltiple que posibilita

obtener representaciones gréaficas para este estudio diagnostico, a través de una tabla Burt,

donde se cruzan las siguientes modalidades:

Carrera: Quimica

Carrera: Lengua Inglesa

Departamento: Idioma Inglés (con fines especificos)

Categoria Docente: Principal, Auxiliar y Titular

Categoria Docente: No Principal, Asistentes e Instructores

Experiencia en la Docencia Universitaria: Muy experimentado (mas de 15 afios)

Experiencia en la Docencia Universitaria: Menos experimentado (menos de 15 afios)

Indice de Desarrollo de la Reflexion: Alto
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Indice de Desarrollo de la Reflexion: Medio
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. Indice de Desarrollo de la Reflexién: Bajo
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. Indice de Desarrollo de la Criticidad: Alto
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. Indice de Desarrollo de la Criticidad: Medio

13. Indice de Desarrollo de la Criticidad: Bajo

Las tablas que se adjuntan en el anexo muestran que con tres factores puede explicarse el
70,48% del problema estudiado, a partir de estos factores se analizan los gréficos siguientes:
Grafico 1: Factor 1y 2

Grafico 2: Factor 1y 3

Grafico 3: Factor 2y 3

GRAFICO 1
En este grafico el factor 1 (en el eje horizontal) acumula un 34% de la explicacion y el segundo

factor un 28%. El andlisis de las contribuciones a la inercia (explicacion de la variabilidad del
fendmeno) indican que estos factores pueden interpretarse como:
Factor 1: Experiencia en la docencia

Factor 2: Indice de desarrollo de la Reflexion y la Criticidad



En el grafico puede apreciarse como los puntos que caracterizan a los de menos experiencia
estan situados muy cercanos a los indices bajos de Reflexion y Criticidad. Esta importante
relacion es la que se sefiala mas fuertemente en el problema estudiado.

Se observa ademas que el punto de muy experimentados esta situado cercanamente a los
indices alto y medio de Reflexion y Criticidad.

Hay un mayor desarrollo de la Reflexion y la Criticidad en los profesores con mayor experiencia
en la docencia universitaria, lo que corrobora los resultados obtenidos en el andlisis descriptivo
efectuado en el epigrafe anterior.

El analisis de correspondencia multiple expresa como estas cualidades en el pensamiento del
profesor, tienen mayor desarrollo en los profesores con mayor tiempo en la labor docente
educativa en la Educacién Superior. En lo referente a la reflexién, el profesor durante su
tarea docente educativa desarrolla la posibilidad de autorregular su actuacién en la
medida que enfrentan multiples situaciones, que le hacen aprender a plantearse los problemas
gue se presentan y por tanto encontrar las causas que lo propician, buscando las soluciones a
los mismos.

En la criticidad ocurre lo mismo, el profesor llega a tener un criterio propio sobre su tarea
educativa por la experiencia y la practica pedagdgica; sin embargo hay un profesor con mas de
15 afios de experiencia que tiene un desarrollo medio y hay uno que tiene desarrollo bajo,
luego estos resultados apoyan nuestra hipétesis. El desarrollo de la propuesta de formacion
psicopedagogica, permite el desarrollo de las cualidades estudiadas. Luego es necesario, un
sistema de formacion psicopedagodgica que le aporte desde una concepcion tedrica y
metodoldgica los elementos necesarios para desarrollar su ensefianza desde la reflexién y la
criticidad sobre su tarea educativa

(Ver anexo 33)

GRAFICO 2

En este gréfico el factor uno (eje horizontal) acumula como ya se puede observar el 34% de la
inercia y representa el factor experiencia. El eje vertical acumula el 14% y esta sefialando la
fuerte oposicion que existe entre las carreras de Quimica y Lengua Inglesa estudiadas y del
Departamento de Idioma Inglés con fines especificos. En la caracterizacion de los individuos
gue conformaron el diagnostico también hemos visto las marcadas diferencias entre estas
especialidades.

De nuevo la idea de que los indices bajos de Reflexion y Criticidad estan asociados a los

docentes de menos experiencia, lo que resalta en este grafico.



Los profesores de las carreras de Quimica y Lengua Inglesa quedan caracterizados por
docentes muy experimentados con indices medios y altos en la Reflexion y la Criticidad.

Los profesores de Idioma Inglés estan representados por un punto en la parte superior del
gréfico, separado de las otras carreras, lo que sefala la especificidad de los docentes que
integran esta muestra, son profesores que ofrecen Idioma Inglés a las diferentes Carreras de la
Universidad de La Habana, el desarrollo de la Reflexion y la Criticidad tiene un comportamiento
peculiar, algo diferente a las muestras de las Carreras de Quimica y lengua Inglesa, lo que se
explica en el andlisis descriptivo realizado.

En esta muestra todos los profesores tienen experiencia, s6lo uno tiene 15 afios de labor como
docente universitario, los restantes superan estos afios de experiencia. Es caracteristico que la
mayoria un 55,55% (5) se agrupan en el nivel de desarrollo medio de la criticidad, en el nivel
alto sélo hay dos profesores. En esta muestra hay un profesor que es Instructor Graduado con
19 aflos de experiencia, tiene resultados de bajo en ambas cualidades, lo que indica que
aungue tiene gran experiencia presenta limitaciones en su pensamiento pedagdgico en
particular en las cualidades estudiadas.(ver anexo33)

GRAFICO 3

El grafico 3 cuyo eje horizontal indica el factor 2 con una explicacion del 22% de nuevo, se
refleja los indices de Reflexion y Criticidad; pero en este caso a diferencia de lo visto en el
grafico 1 destaca la importancia de los indices medios. El eje vertical de los indices medios
indica el factor 3 con una explicacion del 14,4% y también como en el grafico 2 se refiere a la
especialidad; sin embargo lo importante de este grafico es que sitta el punto que representa la
Carrera de Lengua Inglesa junto a los puntos de Criticidad y Reflexion medios, lo que indica
gue este nivel de desarrollo en ambas cualidades es significativo.

Ademas, se considera necesario efectuar la caracterizacién del problema estudiado con los
indices de desarrollo de la Reflexion y la Criticidad y el comportamiento de las dimensiones que
conforman las mismas; aunque hace un poco mas complicado la interpretacion permite
corroborar el andlisis efectuado anteriormente.

En esta Carrera de Lengua Inglesa, en la reflexion la mitad de los sujetos se agrupan en el
nivel medio y en la criticidad la mayoria se agrupa en este nivel, el resto esta entre Alto y Bajo.
(Ver anexo 33)

GRAFICO 4

El grafico 4 muestra estos resultados, en el mismo eje horizontal representa los niveles de

desarrollo de la Reflexion y la Criticidad, mientras que el eje vertical sefiala las dimensiones

que conforman ambas cualidades.



Puede observarse que a la derecha del gréfico esta el punto que representa las dimensiones
de la Reflexion | "Planteamiento de problemas" y Il "Busqueda de vias de solucién al
problema" y de la Criticidad | "Valoracion propia de su tarea como profesor”, como dimensiones
de mayor influencia en la caracterizacion de estas cualidades.

El andlisis estadistico efectuado revela que las cualidades de pensamiento estudiadas tienen
mayor desarrollo en los profesores con mayor tiempo de experiencia como docentes en las
Educacion Superior, lo que es caracteristico en los profesores de las dos carreras estudiadas,
en los profesores de Idioma Inglés con fines especificos se muestra también una relacion
directa entre el desarrollo de ambas cualidades y la experiencia del profesor; aunque hay

menos desarrollo de la Criticidad.

3.2. ENFOQUE METODOLOGICO SEGQIDO PARA EL DESARROLLO DE LA PROPUESTA
DE FORMACION PSICOPEDAGOGICA DEL PROFESOR.

La propuesta de formacién psicopedagdgica se efectia con jévenes recién graduados y

ubicados como reserva cientifica o adiestrados en la Universidad de La Habana, que se les ha

vinculado al trabajo docente educativo como parte de su preparacion profesional y dos

instructores graduados. Ellos no habian recibido ninglin curso de preparacién pedagdégica antes

de participar en esta experiencia.

El objetivo esencial es contribuir a la formacion de los profesores en una concepcion de
ensefianza basada en los principios teérico metodologicos del enfoque historico cultural, para
ello se desarroll6 un Taller de 30 horas, cuya forma de trabajo utiliza recursos del modelo

Investigacion-Accién participativa.

3.2.1. RECURSOS DEL MODELO INVESTIGACION-ACCION EN EL DESARROLLO DEL
TALLER.

El modelo Investigacion-Accion se trabaja por un grupo de personas que tienen un problema
comun a resolver, que para resolverlo tienen que llegar a un compromiso colectivo, de ahi que
el proceso de aprendizaje se desarrolle a partir de las experiencias y necesidades de formacion
de los participantes, que son el origen del conocimiento que construiran. Para el desarrollo del

taller de formacién psicopedagdgica esta condicién se cumple, pues se trata de un grupo de



profesores noveles que no han recibido formacion pedagogica anterior programada con

anterioridad que requieren de ésta, para enfrentar su tarea educativa.

El proceso de aprendizaje no esta dado por la recepcion de informacion, sino por la elaboracion
y construccion del conocimiento, desde el didlogo, la interaccion y la relacion entre el profesor
coordinador del taller y los profesores noveles durante el desarrollo de los diferentes temas que
conforman el programa del taller, siguiendo los cuatro ciclos que conforman el modelo
Investigacién-Accién, promoviendo la formacién de los participantes como investigadores de su
practica educativa, lo que contribuye al desarrollo de la reflexién y la criticidad sobre su tarea

educativa, en el propio proceso de formacién psicopedagdgica.

El Taller de Formacién Psicopedagdgica trata de lograr en los profesores la concientizacion de
su tarea educativa, de manera que aborden ésta con una actitud para el cambio y la
transformacion de la misma en lo afectivo y lo cognitivo.

El uso del Modelo Investigacion-Accion en el taller significa problematizar, cuestionar la
realidad, trabajar en la discusion colectiva y con tareas que impliquen decisiones colectivas y la
colaboracién, para ello es preciso el uso de métodos participativos de ensefianza que

posibiliten el didlogo, la interaccién y el trabajo grupal.

En esta concepcion en que se ha llevado a efecto el taller es necesario sefialar que los
métodos participativos permiten establecer el vinculo entre teoria y practica, ademas de
posibilitar la estimulacion de conocimientos, son un recurso para la soluciéon de problemas,
tareas o situaciones profesionales vinculadas con la profesion. “... los métodos y técnicas
participativas se definen como las vias, procedimientos y medios sistematizados de
organizacion y desarrollo de la actividad del grupo de estudiantes sobre la base de
concepciones no tradicionales de la ensefianza, con el fin de lograr el aprovechamiento 6ptimo

de sus posibilidades cognoscitivas y afectivas” .(Colectivo de Autores, 1998, 83).

Se considera que el proceso de organizacion del grupo es un elemento esencial para el trabajo
con esta concepcién, es necesario conocer las caracteristicas de cada uno de los participantes;
las motivaciones e intereses que tienen, sobre su formacion pedagdégica; llegar a acuerdos por
consenso acerca de los aspectos formales. Con relacion a como se desarrollara el taller, su

forma de culminacion y el sistema de evaluacion, pues se trata de un curso de post-grado



programado al que asisten por orientacion de la institucion en que trabajan, que esta interesada

en la formacién pedagdgica de los profesores que se inician en esta tarea profesional.

El grupo tiene un papel fundamental para el cambio en el modelo de ensefianza, que tienen
desde su experiencia como estudiantes. Ademas, el trabajo participativo y democratico
colabora a la interrelacion y a la paulatina conciencia de su tarea como profesor, en la que no
es un simple repetidor de informacion en el aula, sino un profesional que debe abordar su
enseflanza en lo cognoscitivo y lo afectivo de manera reflexiva y con una posicion de

investigador de su practica pedagdgica.

Para desarrollar el taller utilizando recursos del modelo Investigacién-Accién se partié de los

requisitos siguientes:

» Los participantes deben estar convencidos de los objetivos que persigue el taller.

» Cada participante debe estar en disposicién de cumplir con los diferentes momentos del
ciclo por el que atraviesa la espiral del modelo Investigacion-Accion.

» Las tareas a realizar desde la primera fase del Modelo Investigacidn-Accion (Planificacion),
seran acordadas y cumplidas por todos los participantes, éstas deben establecerse de
forma precisa y bien estructuradas.

» Se eligirad siempre un coordinador y un secretario para cada sesion de trabajo grupal.

» Cada uno de los participantes que asisten al taller deber& entregar por escrito, el resultado
de sus observaciones durante la accion.

» La reflexion de cada tema del taller concluira el ciclo de trabajo para el contenido, de
manera colectiva y como resultado de lo realizado sobre su practica pedagdgica por cada
miembro.

» El ciclo se repite para un nuevo tema del programa, pues se utilizan los recursos de la

Investigacién-Accién como modelo de aprendizaje.

El taller se lleva a efecto utilizando la Investigacién-Accién como via para la construccion del
aprendizaje en los profesores que participan en el mismo considerando su realidad educativa.
En relacion con esto (Pérez S. G. a.,1990, pp. 186) expresa: "La profesién docente, por sus
especiales caracteristicas, precisa de una capacidad para analizar la realidad, comprenderla e

interpretarla y ademas intervenir sobre ellas".



En el campo de la actividad pedagdgica, en lo referente al profesor, al estudiante y la relacion
entre ambos, asi como en las bases teoricas del curriculum y del proceso docente, la
Investigacién-Accion tiene rasgos que permiten trabajar la practica pedagdgica con

caracteristicas de investigacion.

El aprendizaje es una consecuencia del trabajo de investigacion que realiza el alumno sobre la
practica, por ello se considera en este trabajo que algunos recursos del modelo Investigacion-
Accion pueden utilizarse para la formacién del profesor, partiendo de crear en ellos una

posicién de investigadores de su practica educativa.

Este taller intenta ofrecer un primer acercamiento en la formacion del profesor en la concepcién
de ensefianza, que sustenta el enfoque histdrico-cultural mediante la Investigacion-Accion

como via para la construccién grupal del conocimiento.

3.2.2.EL PROGRAMA PARA LA FORMACION DE PROFESORES JOVENES. SU
DESARROLLO EN FORMA DE TALLER.

En este subepigrafe se presenta el contenido del programa que se desarrollara en el taller y la
metodologia que se sigue para el desarrollo del mismo. La estructura y sustento tedrico del

citado programa aparece expuesto en el capitulo Il de la presente tesis.

El programa del taller contiene cuatro temas (ver Anexo No.1). Cada tema se inicia con una
conferencia orientadora y a partir de ella se efectian las actividades practicas y seminarios. El
uso de los métodos participativos facilita la reflexion individual y grupal sobre los diferentes
temas del taller, con el uso de la bibliografia seleccionada y orientada, asi como la elaboracion
conjunta de conclusiones y la determinacion de estrategias de solucion a diferentes situaciones

de la ensefianza.

Esta propuesta metodologica permite trabajar los diferentes momentos del ciclo en la
Investigacién-Accién: Planificacion, Accion, Observacion y Reflexion, con vistas a propiciar el
proceso de formacion psicopedagogica, asi como el desarrollo de la reflexion y la criticidad

sobre su tarea docente educativa, como cualidades en el pensamiento del profesor.



Estos momentos por los que atraviesa la Investigacién-Accidn se trabajan en el taller de la siguiente

forma:

Planificacion: Es la tarea que planifica el grupo, bajo la direccion de la profesora coordinadora del taller.
Cada miembro del grupo lo realizaré individualmente, para cada tema del curso. Es el anticipo de la
accion que realizara cada participante, en cada tema del Programa de Formacion Psicopedagdgica, con
vistas a investigar sobre la ensefianza de la disciplina o asignatura que ensefia, de manera que en la propia

investigacion sobre la practica transcurra el proceso de aprendizaje.

Accion: Es la planificacion llevada a la actuacion, la tarea que el grupo de profesores planifico con la
profesora coordinadora del taller, para que cada cual indague sobre su propia préctica de ensefianza el
tema del programa que en particular se trate. La accion se realiza de manera individual desde su practica

pedagdgica y considerando su experiencia como alumno y profesor.

Observacidn: Es el registro por escrito de todos los efectos de la accion, en ésta el profesor-estudiante

escribe todo el resultado de su accion y sus efectos.

Reflexidn: Se realiza en la siguiente sesion del taller en la que se elabord la planificacidn, para concluir el
ciclo de Investigacién-Accién en cada tema del programa. Se realiza de manera colectiva con el uso de
técnicas participativas, a partir de las observaciones individuales de cada miembro del grupo con relacién

al tema en cuestion.

Finalmente, el objetivo esencial de desarrollar cada actividad docente con este método propuesto, es
favorecer que el proceso de apropiacion de los conocimientos, que le permite un primer acercamiento a su
formacion psicopedagdgica, transcurra propiciando el desarrollo de la reflexion y la criticidad sobre su

tarea de ensefanza.

Para el desarrollo de estas cualidades durante la discusion grupal, en cada tema la profesora coordinadora
del taller, orienta la discusion a partir de las dimensiones que expresan cada cualidad del pensamiento

estudiado.



En los capitulos 1y 2 de esta tesis queda declarada la posicion tedrica que se asume, por ello el programa
del taller tiene como contenido inicial los principios tedricos metodoldgicos de este modelo pedagogico,
su concepcion de aprendizaje y la importancia que Vigotsky concede a la relacion existente entre

ensefianza y desarrollo.

En el programa se trabaja la Comunicacion Educativa, por la importancia que tiene la misma en esta

concepcion de ensefianza y la necesidad de lograr la relacion horizontal y dialdgica en este proceso.

Una vez trabajados estos aspectos basicos se procede a desarrollar en el taller los tres modelos

planteados por Talizina N.F. (1984) para la elaboracion didactica de los programas de

ensefianza: Modelo de los objetivos, Modelo del contenido y Modelo del proceso de aprendizaje, se
establece la relacién entre el nivel didactico y el nivel psicol6gico, mediante el estudio de los diferente
momentos por los que atraviesa el proceso de adquisicion del conocimiento y los conceptos planteados
por P.Ya Galperin (1986, a,b,c) en su Teoria de la formacion por etapas de las acciones mentales. Esto se
hace con el fin de lograr que los profesores se apropien de las leyes méas generales que rigen el proceso de
ensefianza-aprendizaje y la importancia de considerar estos momentos por los que atraviesa el proceso de
apropiacion del conocimiento, en el desarrollo de la ensefianza. Ello permite sustentar que la propuesta de

formacién para los profesores jovenes tenga un caracter psicopedagégico.

3.2.2.1. PROCEDIMIENTO DE TRABAJO EN LOS DIFERENTES TEMAS DEL TALLER.

A modo de ejemplo desarrollamos el Tema 1 :

Tema 1: Concepcidn general sobre la tendencia pedagdgica cuyo fundamento es el Enfoque Histdrico-

Cultural.

Primera parte:

Se ofrece una conferencia orientadora general sobre esta concepcion teérica, como base para el enfoque
cientifico de la ensefianza y como tendencia pedagogica contemporanea. En esta orientacion general se

puntualizan los siguientes contenidos basicos:



» Principios de la ensefianza.
> Relacién ensefianza-desarrollo.

» Zona de desarrollo proximo.

Segunda parte:

Se trabajara sobre el articulo "EI Enfoque Historico-Cultural, como fundamento de una concepcién
pedagogica” del Libro "Tendencias Pedagdgicas Contemporaneas™ (Colectivo de Autores, 1996) con el
método de la Rejilla, para ello se escogieron dos partes del articulo: a) La ensefianza y b) el aprendizaje.
Se utiliza la técnica de la rejilla, para que hagan un procesamiento rapido de la informacién de este

articulo en sus aspectos esenciales.

Tercera parte:

Una vez concluida la técnica de la rejilla, para el analisis del articulo sobre la Pedagogia basada en el
Enfoque Histdrico-Cultural, se procede a realizar a traves del método de discusion en pequefios grupos, el
analisis de los elementos que caracterizan el proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje en esta

concepcion tedrica.

Subgrupo (1) Analiza el proceso de ensefianza.
Subgrupo (2) Analiza el proceso de aprendizaje.

Cada subgrupo expondra los acuerdos a que llega sobre el aspecto analizado y se discutiran las dudas y

criterios que surjan.

Al finalizar la sesidn se procede a la elaboracion colectiva de la primera fase del ciclo Investigacion-

Accion para este Tema (1); de la siguiente manera:

Planificacion:

El grupo de jovenes profesores bajo la orientacion de la coordinadora del taller (la autora de la tesis),

acuerdan de manera colectiva, realizar un analisis individual en cada una de las carreras en que trabajan,



sobre las caracteristicas de la ensefianza en la asignatura que explican, de acuerdo con su experiencia
como alumno y como profesor, considerando que la mayoria lleva poco tiempo de graduado. Para realizar
este analisis pueden escoger diferentes vias que les permita llegar a un criterio, sobre el desarrollo de la
ensefianza y el aprendizaje en su tarea pedagodgica. (Entrevista a profesores de experiencia, analisis de
planes de clase, autoanalisis de su ensefianza, etc.). La preparacion tedrica de esta tarea se efectla

mediante el estudio de la bibliografia orientada:

» La Pedagogia Tradicional.

» LaPedagogia basada en el Enfoque Historico-Cultural.

Estos dos articulos pertenecen al Libro “Tendencias Pedagégicas Contemporaneas” (Colectivo de
Autores, 1996).

Accidn: Es el andlisis y estudio de las caracteristicas de la ensefianza y el aprendizaje en la practica

pedagdgica de la disciplina o asignatura que explica.

La accion del profesor novel consiste en valorar qué cualidades tiene la ensefianza en su asignatura y
cdémo considera que debe ser ésta, desde lo analizado en el Taller y del estudio individual que ha realizado

de la bibliografia. El analisis lo debe realizar de modo individual, antes de la siguiente sesidn de trabajo.

Observacién: El profesor elaborard una memoria escrita de la accién realizada, el analisis y los criterios
sobre dicha accién a partir de la planificacion colectiva en la clase. Cada participante debe llevarlo por

escrito a la proxima sesion del taller.

Reflexion: Esta se efectla en el grupo a partir de los resultados de la accidn realizada, por cada uno de los
miembros del grupo de modo individual y por escrito. La reflexion se realiza a través del trabajo grupal

con los siguientes métodos participativos:

- Discusion en grupos pequefios: Se dividen en dos subgrupos, la reflexion se efectta de acuerdo con

los aspectos acordados, para la realizacién de la accion. Cada subgrupo expone en discusion plenaria



los criterios sobre la reflexién efectuada en el subgrupo y llegan a criterios de grupo con relacion a la

ensefianza y el aprendizaje.

- Discusion Confrontacién: Para concluir este primer tema del Programa se efectia por el método
Discusion Confrontacion la sintesis, sobre la concepcidon de ensefianza que sustenta el curso, el

Enfoque Histdrico-Cultural mediante su confrontacion con la Pedagogia Tradicional.

Como puede observarse el programa se llevd a cabo de manera puntualmente organizada, tratando de
seguir algunos de los recursos de la Investigacion-Accion desde la participacion, el didlogo y la
interaccidn, se siguen los momentos establecidos para el ciclo Investigacion —Accidn. El proceso de

formacidn en los profesores transcurre mediante una actitud de investigadores de su préctica educativa.

Con este enfoque metodolégico se desarrollan los restantes temas que conforman el programa del Taller.
(Anexo No. 18).

3.3. ANALISIS DEL DESARROLLO DEL TALLER, A TRAVES DE RECURSOS DEL
MODELO INVESTIGACION-ACCION.

La propuesta de formacion psicopedagogica, como se ha explicado con anterioridad se realiza
utilizando recursos de la Investigacion-Accion participativa. En este epigrafe se realiza el
andlisis del desarrollo de la propuesta en los diferentes contenidos del programa, valorando el

procedimiento en cada fase del ciclo Investigacion-Accion.

La metodologia utilizada en el taller tiene como fin esencial, propiciar desde el didlogo y la
interaccion la formacion del profesor. Se establecen tareas individuales desde acuerdos
colectivos para realizarlas y se discuten los resultados de estas tareas nuevamente en el
colectivo, por eso planteamos que, el proceso de aprendizaje, transcurre en lo individual y lo

grupal.

Ademas, mediante el analisis de los trabajos elaborados para la culminacion del taller, se
valora de modo cualitativo el grado de formacion psicopedagdgica lograda a través de éste y
por tanto, la posibilidad que tienen los jovenes profesores de trabajar didacticamente sus

asignaturas.



3.3.1. ANALISIS DEL DESARROLLO DEL PROCESO INVESTIGACION-ACCION EN LOS
DIFERENTES TEMAS DEL PROGRAMA DE FORMA INDIVIDUAL Y GRUPAL.

El procedimiento que se sigue para efectuar el analisis del proceso de formacidn de los profesores, parte
de los resultados obtenidos en la Observacion (que es la 3ra. fase del ciclo Invetigacion - Accion,
planteado por K. Lewin). Como se explicé antes, en esta 3ra. fase cada profesor joven registrara por
escrito todas las vivencias y efectos de la Accion (2da. Fase), que son las tareas de investigacion
acordadas en el grupo (1ra. fase: Planificacion) y que debe realizar cada profesor en la asignatura que

imparte.

Estos resultados se sometieron a un analisis de contenido, con el propdsito de determinar los criterios
esenciales a los que llegd cada participante en cada tema. Este mismo analisis se realiz6 en el grupo,
valorando los criterios a los que arribaron los diferentes subgrupos en la 4ta. fase de la espiral (reflexién).
Para ello, se trabaja con la informacidn escrita, elaborada por los relatores de cada subgrupo y del grupo

en cada sesion de trabajo.

Se expone a modo de ejemplo el andlisis realizado en el primer tema del programa de manera que se

comprenda como se desarrolla este procedimiento durante el taller.

El anélisis individual de estos temas muestra que el procedimiento seguido conduce a los sujetos
(profesores noveles), a reflexiones sobre los problemas que tienen, tales como: que la clase tiene el
énfasis en lo informativo; la necesidad de preparacion del profesor; las dificultades en la imparticion del

conocimiento; reconocen no tener preparacion pedagogica para ser profesores; asi como otros criterios.

Este inventario de los problemas que afrontan muestra, cdmo mediante la indagacion individual y grupal
que realizan acerca de las caracteristicas del desarrollo docente educativo de sus asignaturas, se va

propiciando el desarrollo de la reflexién y la criticidad.

Puede apreciarse en los criterios elaborados de modo individual por cada sujeto, que éstos al aplicar el
contenido de cada tema del programa en el analisis de la asignatura que imparten, son capaces de llegar a

valoraciones que evidencian que lo aprendido en el taller, no esta basado en la mera recepcion de



informacion sino, que el aprendiz asimila y se apropia del conocimiento psicopedagdgico de manera
activa. Esto se logra a través del adecuado vinculo entre los contenidos tedricos y su correspondiente

aplicacion practica y la valoracion e intercambio de experiencias en el grupo.

En el analisis del tema 1 referido a "Las caracteristicas de la ensefianza", desde el enfoque pedagdgico
asumido, los sujetos realizan el analisis a partir de la bibliografia indicada y la conferencia orientadora

ofrecida, siguiendo las tareas acordadas en la planificacion. Se observan criterios como los siguientes:

B. M. Plantea. "En mi asignatura se ofrece bastante informacion al alumno"; "Es necesario prepararse
bien para que los alumnos entiendan"; "Me preocupa mi preparacion”; "Me doy cuenta que hay que

trasmitir el conocimiento lo que no sé, hacerlo™.

Se constata que al docente le preocupa la cantidad de informacion que se le da al alumno, esta es una
caracteristica propia de la pedagogia tradicional; ademas, este profesor es capaz de reconocer que debe

prepararse para la tarea de ensefianza.

A.S. expresa: "Ofrecer la explicacion clara al alumno es fundamental, me pregunto como yo lo
entenderia"; "Es necesario que los alumnos razonen lo que explico”; "Generalmente s6lo se les trasmite
informacion y yo también lo hago"; "En la ejercitacion que se realiza en cada préactica se trabajan los
problemas dandoles los pasos para trabajar, pero sin ensefiarles a razonar y construir ellos mismos el
algoritmo de trabajo, esto requiere que pensemos en ello y formarnos pedagdgicamente, aunque
subvaloramos esta formacién"; "Al estudiar las caracteristicas de la Pedagogia Tradicional me doy cuenta
que asi trabajamos de modo general, nunca habia pensado en eso, creia que lo importante es saber bien mi

asignatura, bueno todavia pienso asi".

Este profesor en el proceso de indagacion sobre las caracteristicas de la ensefianza llega a comprender y
descubre en qué forma se desarrolla el proceso docente educativo en su asignatura. Esto lo lleva a
cuestionarse como enfrentar su ensefianza, de manera que el alumno tenga un papel activo y no de

receptor de informacién. Comienza a plantearse los problemas que tiene y como podria solucionarlos.

Estos criterios registrados, en la observacién (3ra. Fase de 1.A.) que cada sujeto realiza, de modo

individual sobre la accidn ejecutada (autoandlisis de su ensefianza, andlisis de documentos, entrevista a



profesores, etc.), demuestran que los profesores participantes en el taller, pudieron determinar y
plantearse algunos problemas que tienen en su ensefianza y en cierta medida, como resolverlos. Esto
enriquece su desarrollo profesional y contribuye a prepararlos para enfrentar su labor dentro del aula. La
tarea de caracter individual contribuye a la reelaboracion de sus criterios sobre la ensefianza y a comenzar

a interesarse por la transformacion de la misma.

Este anélisis de los criterios de caracter individual ofrecidos, a través de la observacién de la accion
realizada es la base para la discusion en subgrupos y en el grupo. Esta es la 4ta. Fase del modelo I.A., en
la cual los sujetos utilizando una estrategia participativa y a través de la reflexion, analizan critica y
autocraticamente la practica pedagogica de los miembros del grupo. Esta se realiza en un clima de
apertura al cambio, a la innovacién, a la aceptacion, y al respeto mutuo de los diversos criterios de los
participantes que llegan a acuerdo por consenso en los subgrupos y finalmente en el grupo, mediante la

escucha y la discusion de los diferentes argumentos.

Este proceso de discusion se registra por escrito a través de un miembro del grupo que se nombra
“relator”y las notas que puede tomar la profesora coordinadora del taller. Posteriormente el
experimentador hace un analisis de contenido de la relatoria escrita. Seguidamente exponemos el

resultado de este analisis por subgrupos y por grupo en este tema.
Tema 1 "Caracteristicas de la ensefianza™

Resultados de la discusion en cada subgrupo.

SUBGRUPO 1 SUBGRUPO 2
» Es fundamental la preparacién del profesor. » El profesor debe contribuir a que el alumno elabore y
» Tiene que ser un profesor con actualizacién cientifica razone el conocimiento de forma activa.
y conocimiento de su asignatura. » Para que el alumno razone y construya el
» Laensefianza tiene que procurar que el alumno pueda conocimiento el profesor debe tener preparacion
interactuar con el profesor y los demas alumnos. técnica y pedagogica.

» No puede ser una ensefianza basada en la| > Elalumno debe tener un papel activo para aprender.
informacion tedrica que ofrece el profesor. » El profesor debe ser mas flexible con el estudiante.

» El profesor debe insistir en que el alumno construye| > El estudiante debe sentirse con responsabilidad, en
el conocimiento. los aspectos relacionados con el aprendizaje.

» El alumno debe construir el conocimiento. > La preparacion cientifica y profesional del profesor

€s muy importante.




Estos criterios son el resultado del analisis y la discusién por subgrupos y como llegan a acuerdos por

consenso acerca del tema en cuestion.

La reflexion en la discusion plenaria del grupo, permite comprender cdmo en este proceso de diadlogo
participativo, tanto en los subgrupos como en la plenaria, el grupo de profesores llega a una sintesis de

criterios esenciales, estos son:

Reflexién Grupal:

1. Laensefianza debe contribuir al desarrollo intelectual y a la educacién de los estudiantes.

2. Esnecesario que el alumno aprenda de forma activa.

3. Hay que lograr que los alumnos construyan el conocimiento.

4. Para lograr la calidad de la ensefianza que plantea el enfoque histérico cultural hay que

prepararse, nosotros no estamos preparados, y esperamos que el curso contribuya a ello.

Estos resultados muestran como el método de investigacion-accion favorece el desarrollo en el grupo de
las cualidades de pensamiento estudiadas y que a través de ellas los profesores extraigan las ideas
esenciales, generales del tema en cuestion. El nivel de participacion fue muy bueno y se cred un clima
afectivo muy favorable que propicié una comunicacién positiva entre los miembros del grupo y

contribuyo6 al desarrollo exitoso de la actividad.

Se presenta en el Anexo No. 27 este analisis del proceso Investigacion — Accion para el tema 2

Todos los temas del programa se desarrollan con esta concepcion de entender la formacion del profesor a
partir, de considerar al mismo un sujeto activo en el proceso de construccion del conocimiento. De esta
manera, se apropian de esta concepcion de ensefianza, desde el andlisis e investigacion de su propia
practica educativa y de la reflexion permanente sobre la misma, con el uso de recursos de la

Investigacion-Accion Participativa.



En los anexos 19 y 20 se presenta la reflexion grupal a que arriban los profesores noveles en los
subsiguientes contenidos del programa, esto se hace con el propdésito de mostrar como se va conformando
un criterio acerca del proceso ensefianza-aprendizaje y como se expresa el desarrollo de la reflexién a

través de los diferentes momentos que integran el modelo de I.A.

3.4.  ANALISIS DE LA FORMACION PSICOPEDAGOGICA LOGRADA POR LOS
PARTICIPANTES EN EL TALLER.

Para el analisis de la preparacion lograda en los profesores noveles participantes en el taller se consideran:

a) Los trabajos realizados por los profesores para la culminacion del taller.

b) La valoracién ofrecida por los participantes sobre cada una de las sesiones de trabajo realizadas.

c) Opinion de los participantes sobre las influencias del taller en su formacion.

El presente analisis se realiza en esta misma secuencia y posibilita mostrar no solo el grado de
preparacion en los contenidos del programa que lograron los sujetos, sino ademas sus vivencias durante
el desarrollo paulatino de las actividades, asi como, los criterios finales de la influencia del taller en su

formacién profesoral.

3.4.1. ANALISIS DE LOS TRABAJOS REALIZADOS POR LOS PROFESORES PARTICIPANTES
EN EL TALLER.

Los participantes en el taller deben elaborar un trabajo final como culminacién del mismo. Este trabajo
consiste en la preparacion didactica de un tema del programa de la asignatura que explican, en los tres
modelos sefialados por Talizina (1984) para la elaboracidn didéctica de los programas de ensefianza, estos
son: Modelo de los Objetivos, Modelo del Contenido y Modelo del Proceso de Aprendizaje. Para ello se

les entregaron unas orientaciones por escrito con vistas a la realizacion del mismo (Ver Anexo No. 28).

Estas orientaciones establecen los diferentes aspectos que se deben considerar en cada uno de los modelos

para la elaboracion didactica del tema seleccionado.

MODELO DE LOS OBJETIVOS:



Los indicadores que se establecen para el analisis de este modelo se elaboran, a partir de la concepcion

gue seguimos en la preparacion didactica del mismo.

Se obtienen los siguientes resultados:

I - Modelo de los Objetivos

Indicadores Nimero
(Profesores) %
a) Elaborados en términos de acciones a realizar por el estudiante. 15 100

b) Elaborados de forma clara y comprensibles.

c) Elaborados considerando las condiciones necesarias para que sea
realmente alcanzable. 14 93,33

d) Elaborados de manera que puedan ser evaluados. 15 100

13 86,66

Estos resultados expresan que la elaboracidn de los objetivos en los asistentes al taller tienen resultados
muy satisfactorios, pudieron elaborarlos cumpliendo con todos los requisitos la mayoria de los

profesores; solo dos, elaboraron algunos objetivos con poca precision para ser

evaluados y en un caso ademas no es totalmente comprensible, lo que puede apreciarse en los ejemplos

gue siguen:

PROFESOR B.G.: Carrera: Informacion Cientifica y Bibliotecologia. Asignatura: Comunicacion con los

usuarios |.

Objetivo: Analizar algunas regularidades detectadas en investigaciones realizadas en los diferentes

procesos 0 subsistemas de instituciones informativas estudiadas.

Este objetivo es algo impreciso y dificil de evaluar las "regularidades detectadas", deberian establecerse

de manera maés clara.

PROFESOR M.A.:Carrera: Quimica., Asignatura: Quimica Orgénica I.

Obijetivo: Conocer qué es el proceso de destilacion y cudl es su basamento.




Este objetivo esta elaborado en términos muy poco precisos, conocer es una accion dificil de evaluar y de
determinar la habilidad a lograr en el estudiante. En la discusion con el profesor pudimos llegar al criterio

de que lo que se debe lograr es que el alumno identifique este proceso en el laboratorio.

Il - Modelo del Contenido

Para el anélisis del modelo del contenido se consideran los aspectos establecidos, en las orientaciones

para la elaboracion del trabajo final, estos son:

a) Papel de la asignatura en la formacion del profesional.

b) Vinculo o relacion de la asignatura con otras asignaturas.

c) Analisis del contenido del tema que se trabaja en relacion con el programa en su totalidad.

El proposito que se sigue con los indicadores seleccionados para el analisis, es valorar si el profesor es
capaz de analizar el programa en su conjunto, la relacion que existe entre los diferentes temas y el tema
seleccionado que lo conforman y qué valor e importancia tiene el tema en particular en el contenido

general del programa.

Indicadores Ndmero
(Profesores) %
a) Papel de la asignatura en la formacion del profesional. 15 100

b) Vinculo o relacidn de los contenidos con otras asignaturas.
v" Realizan este andlisis en relacién con otras disciplinas del Plan de
Estudio. 5 33,33
v" Realizan el andlisis solo en relacién con la disciplina a la que
pertenece la asignatura.
v" No realizan este analisis. 8 56,33
c) Anadlisis del contenido del tema que se trabaja en relacion con el programa
en su totalidad.
v Analizan el papel que juega el tema en relacién con los demas temas 2 13,33
del programa.
v" Analizan solo la importancia del contenido de ese tema en particular.
v No realizan este andlisis




5 33,33

8 53,33

2 13,33

El andlisis de la relacion con otras disciplinas del plan de estudio fue realizado por solo un 33,33% (5 de
los cuales, dos son instructores graduados) profesores participantes al taller, algunos lo efectuaron de

forma muy general. Seguidamente se presentan dos protocolos contrastantes:

Profesora M.A.: Carrera: Microbiologia, Disciplina: Analisis Quimico Asignatura: Analisis Quimica.

Quimica-Fisica: "La estructura de la sustancia se puede determinar mediante la Quimica Fisica luego

tiene relacion con el Analisis Quimico".

Fisica: "Es basica para esta disciplina, por lo que ofrece para el uso de instrumentos de laboratorio y

entender el significado fisico de diferentes fendmenos que ocurren en la interaccion quimica reaccional”.

Matematica: "Para procesar la informacion para convertir o transmitir la sefial analitica a una forma

adecuada, analizando los datos quimicos".

Esta profesora analiz6 las disciplinas cuyos contenidos eran basicos para el Analisis Quimico; pero no
hizo el analisis en relacion a aquellos que requieren del Analisis Quimico para la comprension de las

mismas, u otro tipo de relacion que pueda existir.

Profesora Z.P.H.: Carrera: Bioguimica, Asignatura: Bioquimica Il

"Es basica dentro del proceso de adquisicion de conocimiento al que estara sometido el estudiante durante
los cinco afios de la carrera. El resto de las asignaturas de la especialidad, utilizan lo aprendido

en esta como punto de partida para el estudio de nuevas tematicas, de

esta forma podemos plantear que los contenidos impartidos contribuyen a la formacion del profesional™.

Si consideramos un ejemplo podriamos analizar lo siguiente:




"La asignatura Biomembranas, se imparte con posterioridad a la que nos ocupa dentro del Plan de
Estudios de la carrera. La misma analiza la biogénesis de la membrana, la estructura de la misma, la
composicion molecular y las funciones de estas asociaciones moleculares, sin las cuales no existiera la
vida. Para el anélisis de todos estos factores es imprescindible conocer la estructura nativa de los
compuestos que la forman y las posibles implicaciones de cambios conformacionales y reajustes
estéricos. Estas son precisamente las bases que se crean en esta disciplina” y agrega "Lo mismo sucede

con asignaturas como Biofisica, Metabolismo, Inmunologia, Ingenieria Celular, etc.".

Se observa un analisis mas elaborado y especifico con respecto al rol de esta disciplina en relacién con
otras de la carrera, la importancia de estos contenidos bésicos para otras disciplinas de la carrera; aunque

no expresa relacion con disciplinas que ofrecen contenidos basicos para la comprension de la Bioguimica.

El anélisis con relacion a la disciplina a que pertenece la asignatura se efectta por el 73,33% (11) de los

participantes en el taller, algunos casos con un modo muy general, veamos algunos ejemplos.

Profesora: Y.T.: Carrera: Comunicacion Social, Disciplina: Comunicacion Organizacional y Publicitaria,

Asignatura: Taller de Creacion y Analisis de Productos Publicitarios.

"El taller de creacion y andlisis de productos publicitarios se implementa luego de que el alumno ha
adquirido en la asignatura Comunicacion Publicitaria el saber teérico basico acerca de las bases de
conceptualizacién; ejecucion y evaluacion de estrategias y camparias promocionales. Al mismo tiempo
otras disciplinas precedentes han de enriquecer la dindmica creadora que aqui se genera: Teoria de la
Comunicacion, Psicologia General, Metodologia de la Investigacion, Redaccion y Composicion
de Textos, Filosofia y Sociedad, Teoria Politica, dotan al alumno de un conjunto de
conocimientos, referentes, cosmovisiones, ideoestéticas y herramientas metodoldgicas,

mprescindibles para  reflexionar sobre los elementos artisticos

conceptuales de un anuncio publicitario, por ejemplo, como para la propia creacion de una camparia de
bien pablico de alguna entidad social. El taller, ademas de entrenar a quiénes lo cursan en las habilidades
practicas necesarias para el proceso creativo, los prepara para comprender el significado social, cultural e

historico de las distintas formas de comunicacion publicitaria”.



Esta lleva 1 afio como adiestrada, se prepara para impartir clases en esta asignatura, todavia no ha
ofrecido docencia; no obstante fue capaz de analizar las cualidades de la asignatura en que se esta

preparando y el rol que juega dentro de la disciplina en que se encuentra la misma.

Hay dos sujetos (13,33%) que no son capaces de realizar este analisis. Las causas fundamentales son
ausencias precisamente a las sesiones en que se trabajaron los objetivos y el contenido, uno de ellos

también present6 dificultades en la elaboracion de los objetivos.

Solo 5 sujetos (33,33%) son capaces de efectuar el analisis de la relacion que se establece entre el tema
seleccionado para el trabajo y el resto de los temas del programa. A continuacion exponemaos un

protocolo de ejemplos:

Profesor V.G Carrera: Ciencias Farmacéuticas, Asignatura: Tecnologia Farmacéutica Il

Tema: "Ensayos de Estabilidad"

"Se relaciona con el resto de los temas del programa. Los ensayos de estabilidad se realizan sobre la base
del estudio de las posibles interacciones o incompatibilidades que pueden existir en un sistema definiendo
el tiempo de caducidad del medicamento. A su vez las incompatibilidades se detectan durante la
realizacion de los estudios de las posibles interacciones o incompatibilidades, que puedan existir en un

sistema definiendo el tiempo de caducidad del medicamento”.

"Ademas las incompatibilidades se detectan durante la realizacion de los estudios de preformulacion

(tema 5) siendo objetivo fundamental de esta etapa la deteccion de estos desequilibrios".

"Para el disefio de las nuevas tecnologias (Microcapsulacién y MAS) es necesario el conocimiento de las
incompatibilidades que se van a generar, de acuerdo a las caracteristicas de estos nuevos sistemas y de las

sustancias auxiliares que se deben emplear™.

Se observa como la profesora realiza el analisis del tema y su importancia en relacion con todo el
contenido del programa. La profesora fue capaz de efectuar el analisis del tema de manera detallada e

integradora.



Los dos profesores gque tuvieron dificultades en el indicador anterior tampoco fueron capaces de realizar

el analisis del vinculo del tema, con relacién a los otros contenidos con otras asignaturas.

En el Modelo del Contenido los profesores son capaces de valorar el papel de la asignatura en la
formacion del profesional; aunque solo la tercera parte (5 sujetos) fue capaz de establecer el vinculo que

tiene la asignatura con las otras asignaturas del Plan de Estudio.

111 - Modelo del Proceso de Aprendizaje.

Se establecen los indicadores considerando que el profesor debe argumentar la elaboracion del proceso

ensefianza-aprendizaje, a partir de los elementos de la didactica aprendidos en el taller.

Indicadores Numero
(Profesores) %
v' Determinan y argumentan las tareas docentes, métodos y medios de 12 80

ensefianza para la etapa material o materializada.

v" Determinan las tareas docentes sin argumentacion alguna para la etapa
material o materializada.

v" No los determinan.

Todos los participantes en el taller pudieron preparar el Modelo del Proceso de Aprendizaje, solo un 20%
(3) no argumentd la elaboracién y relacion de los métodos, medios y tareas docentes. Se pudo constatar,
que tres profesores elaboraron dicho modelo desde la Etapa Motivacional hasta la Mental, no solo para la

Etapa Materializada, como se habia orientado.

Estos resultados muestran que en algunos sujetos el nivel de asimilacion de los contenidos del taller les

posibilité un buen nivel de generalizacion y de aplicacion de lo aprendido.




Con relacién a la elaboracién de la Etapa Material o Materializada, hay resultados que indican como los

profesores jovenes se apropiaron del enfoque didactico trabajado en el taller, por ejemplo.

Profesor V.G. Asignatura: Tecnologia Farmacéutica I, Tema: Incompatibilidades Farmacéuticas

"Para el desarrollo de la Etapa Material se disefié un laboratorio donde los estudiantes se enfrentaron de

las incompatibilidades de forma préctica con un conocimiento tedrico previo".

"Se divide el grupo por parejas, cada 2 parejas se le da una tarjeta con alguna incompatibilidad
farmacéutica, en el laboratorio se encuentran las materias primas necesarias, en total son 5

formulaciones".

"Deben preparar la formulacion y detectar la incompatibilidad presente, ver cdmo se manifiesta,
clasificarla segun los tres criterios anteriores y realizar modificaciones de dicha formulacion con la
finalidad de eliminar la interaccion. En el laboratorio estaran los Reminton's Pharmaceutical Science,

libro que les facilitard informacion sobre las sustancias auxiliares y sus posibles cambios".

En estos criterios se expresan los argumentos sobre la tarea que realizara el alumno, el método de
ensefianza y los medios necesarios para el desarrollo de esta etapa en la apropiacién del conocimiento. Es
necesario sefialar que aunque solo se les pidio la elaboracion didactica, para esta etapa de ejecucion del
alumno, a partir de la "Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales", algunos profesores
trabajaron las etapas preparatorios (Motivacion y Base Orientadora de la Accidn) y todas las de ejecucion
(Material, Verbal y Mental).

Este analisis muestra que los profesores lograron la formacion psicopedagdgica en un primer nivel de

preparacion, que debe continuar.



El anélisis de los trabajos realizados por los docentes como culminacion del taller permite llegar a las

conclusiones parciales gque siguen:

o El contenido referido a los objetivos es el que tiene mejores resultados. Todos los indicadores para su
andlisis alcanzan més del 86% de cumplimiento en los sujetos. Estos resultados muestran que los
sujetos tienen un buen dominio de la categoria rectora de la instrumentacion didactica de la
asignatura.

e En el aspecto referido al contenido los resultados son inferiores en casi todos los indicadores. Solo en
el andlisis del papel de la asignatura en la formacién del profesional todos los docentes responden
adecuadamente. Debe sefialarse que el andlisis del vinculo que tiene la asignatura con otras
disciplinas del plan de estudio lo realiza solo la tercera parte (33,33%) de los docentes. El analisis de
las interrelaciones del contenido de la materia resulta muy complejo para estos jovenes profesores que
estan en formacion.

o El modelo del proceso de aprendizaje fue elaborado para la etapa material por el 80% de los
participantes, debe destacarse que algunos lograron trabajar el tema seleccionado desde la Etapa

Motivacional hasta la Mental.

3.4.2. VALORACION DE LOS CRITERIOS DE LOS PARTICIPANTES SOBRE EL DESARROLLO
DEL TALLER.

Esta valoracion se realiza en dos sentidos:

a) Valoracién de las vivencias de los participantes al concluir cada sesion de trabajo en el taller.

Como se ha explicado, el taller se efectta durante 10 sesiones, al finalizar cada sesion se solicitan
criterios a los alumnos sobre el desarrollo de las mismas, de forma escrita sin la participacion de la

profesora que coordina el Taller, excepto en la primera sesion que se hace de forma oral.(\Ver anexo 21).

En las primeras cinco sesiones se les pidio sus vivencias sobre la sesion de trabajo con la técnica
"Palabras Claves", en la sexta un PNI y en las cuatro restantes se les solicitd sus criterios sobre las

experiencias vividas mediante la respuesta a la pregunta ¢qué aprendi?.



La Técnica “Palabras Claves” permite sintetizar o resumir los aspectos esenciales de una idea o un tema,

se utiliza con el fin de que los participantes emitan sus criterios sobre la sesidn de trabajo realizada.

El PNI es una técnica de solucion creativa, se trabaja con el fin de obtener los criterios positivos,

negativos e interesantes sobre la sesion de trabajo de los participantes.

Los criterios que tienen los participantes sobre cada sesion de desarrollo del Taller, son positivos y

expresan en todos los casos una valoracion colectiva, al final de cada sesion de trabajo.

Los profesores reflejan la importancia del contenido tratado y de la metodologia utilizada en algunos
casos; sin embargo, hay criterios sobre la necesidad de mas tiempo para el desarrollo del taller. Esto hace
gue algunas sesiones hayan sido muy laboriosas, provocando un cierto agotamiento en los participantes.
El hecho de que consideren que es necesario mas tiempo para el desarrollo de las sesiones de trabajo del

taller, indica que ven la validez e importancia de la formacion que reciben con éste.

Al observar la informacion que ofrece este Anexo, un elemento a considerar es que no hay ningan criterio

negativo con respecto al contenido del programa, ni en relacién a la metodologia de trabajo utilizada.

b) Opinidn de los profesores participantes en el taller sobre los resultados obtenidos en su formacion.

Para conocer los criterios de los profesores participantes en la Taller de Formacion Psicopedagdgica, en
relacion con los resultados que consideran que han obtenido para su tarea como profesor, se les solicita al

concluir el mismo que respondan las siguientes preguntas por escrito:

1. ¢Qué aprendi en el Taller?
2. ¢Qué utilidad me ha brindado para mi tarea como profesor?

Ademas se realiza una reflexion colectiva de forma oral a partir de la pregunta ;Qué me aporté el Taller?

Las respuestas ofrecidas por los profesores a la pregunta ¢ Qué aprendi en el taller? , refuerzan el analisis
realizado en el subepigrafe anterior sobre los trabajos de culminacion del mismo. Puede observarse como
dan respuestas en relacion con los contenidos tratados en el programa y en ninguna de las alternativas las

respuestas estan por debajo del 66%, excepto la categoria Otras; estas categorias se elaboran a partir de



las respuestas obtenidas, pues se le pregunté de forma abierta para no inducir las opiniones.(Ver anexo
22)

Puede observarse que los contenidos con mayor cantidad de respuesta son la comunicacion educativa y la
elaboracion de los objetivos que alcanzan el 100%, en tanto la organizacion del contenido tiene el 66,66%

de las respuestas.

Las categorias referidas a las técnicas participativas de ensefianza no es contenido del curso, es un
resultado de la metodologia de trabajo utilizada en el Taller; aunque se les orienta en la bibliografia un
articulo sobre esta temética. Con respecto a la motivacion esta se trabaja en el proceso de aprendizaje,
como una de las etapas preparatorias sefialadas por Galperin, pero en el taller como tal fue poco tratada.
Sin embargo los sujetos en sus respuestas argumentan lo aprendido al respecto, por considerar que el
estilo participativo, de diadlogo y de busqueda e indagacion individual sobre su tarea docente-educativa,

contribuy6 al desarrollo de la motivacion y puede ser aplicado por ellos en su actividad como docentes.

Con relacién a la utilidad que les brindd lo aprendido en el Taller, puede observarse en el Anexo No. 19
gue en todas las categorias de respuestas se refieren al valor de los aspectos aprendidos para su actividad
como profesor. En todas responden mas del 80% de los profesores asistentes al Taller, excepto en el

Gltimo item (otras) que fue poco respondido.

En la reflexion colectiva de los profesores en respuesta a la pregunta ¢, Que les aporto el curso? se aprecia
de manera objetiva la valoracion gue tienen los docentes de la preparacion recibida en el taller.(Ver anexo
24)

Se constata una toma de conciencia de la importancia que tiene la tarea del profesor, en especial la de la
ensefianza y la formacion psicopedagdgica para el desempefio de la misma. Los jovenes profesores
valoran la importancia de la discusion y el intercambio efectuado sobre los diferentes temas desarrollados,

lo que apoya la via metodoldgica utilizada en el taller para la formacién psicopedagdgica llevada a cabo.

El andlisis efectuado sobre los criterios de los profesores participantes en el Taller, durante las diferentes
sesiones en que se desarroll6 el mismo y al finalizar éste, asi como de los trabajos finales realizados
refleja el aprendizaje, la formacion obteniday la valoracion de estos sobre la utilidad de esta preparacion

para su tarea como profesores.



3.5. ESTUDIO DEL DESARROLLO DE LA REFLEXION Y LA CRITICIDAD EN LOS
PROFESORES JOVENES PARTICIPANTES EN EL TALLER.

Uno de los objetivos de esta investigacion es el estudio del desarrollo de la Reflexion y la
Criticidad en el pensamiento del profesor mediante la Propuesta de Formacion Pedagdgica,
para ello se realiza una caracterizacion inicial y final del desarrollo de estas cualidades antes y

después de efectuarse el taller .

Esta constatacion del desarrollo de estas cualidades se lleva a cabo con las técnicas aplicadas
en la caracterizacion realizada que aparecen en la primera parte de este capitulo y que se

efectué con una muestra de profesores de la Universidad de La Habana.

En este epigrafe se presenta un analisis del proceso de desarrollo de la reflexion y la criticidad
en los diferentes temas del programa de formacién psicopedogdégica en un profesor participante
en el taller, a modo de ejemplo de como transcurre éste.

Se hace un estudio comparativo entre los resultados de la caracterizacion inicial y la final para
determinar la influencia que ha tenido el taller de Formacion Psicopedagdgica en el desarrollo

de las cualidades estudiadas.

3.5.1 ANALISIS DE LA CARACTERIZACION INICIAL DEL GRADO DE DESARROLLO DE LA
REFLEXION Y LA CRITICIDAD EN LOS JOVENES PROFESORES QUE PARTICIPAN
EN EL TALLER DE FORMACION PSICOPEDAGOGICA.

Para determinar el nivel de la Reflexion y la Criticidad se aplican las técnicas en el siguiente
orden: Cuestionario, Situaciones Docentes, Pruebas de Completar Frases, y la Composicion

"Yo Como Profesor".

Se procede en este andlisis por cualidad considerando las dimensiones e indicadores

estudiados para cada una asi como los "niveles de desarrollo".

CARACTERIZACION DE LA REFLEXION ANTES DEL TALLER



REFLEXION PRETALLER

SUJETOS INDICES
PROFESORES CATEGORIA ALTO MEDIO BAJO

1 Instructor Graduado X
2 Reserva Cientifica X

3 Instructor Graduado X

4 Reserva Cientifica X
5 Reserva Cientifica X
6 Reserva Cientifica X
7 Adiestrado X
8 Adiestrado X
9 Adiestrado X
10 Adiestrado X
11 Adiestrado X
12 Adiestrado X
13 Reserva Cientifica X
14 Reserva Cientifica X
15 Reserva Cientifica X

Los resultados obtenidos muestran que sélo 2 (13%) de los 15 sujetos tienen un indice de
desarrollo medio, mientras que 13 de los 15, un 86,6%, tiene un bajo desarrollo de la reflexion
(Ver Anexo No. 11), solo 2 de los profesores que asistieron al taller son capaces de "Plantearse
los problemas que se presentan en la ensefianza" basandose en aspectos esenciales y de
manera argumentada, 8 (mas del 50%) plantean los problemas en la ensefanza sin
argumentacion. El planteamiento de hipotesis con relacion a los problemas que se presentan

esencialmente se hace sin jerarquizar y sin argumentacion alguna (Ver Anexo 31).

Con relacion al planteamiento de hipotesis sobre las causas que propician los problemas el
86,6% 13 de los 15, los plantean sin jerarquizacion ni argumentacion en relacion con los

aspectos esenciales para la ensefianza (Ver Anexo No. 31).

En la tercera dimension que explica la Reflexién que es la "busqueda de vias que posibilitan la
solucion de estos problemas" se agrupan esencialmente en los indicadores 3 y 4, un 80% (12
sujetos) "proponen vias de solucion sin  ninguna precision ni argumentacion" 'y el
26,6% (4 sujetos) "'no  proponen ninguna via de solucibn ". La caracterizacion

inicial revela que el

desarrollo de la reflexién sobre las tareas de ensefianza, es bastante pobre en los profesores

jévenes participantes al Taller.



CRITICIDAD

CARACTERIZACION DE LA CRITICIDAD ANTES DEL TALLER

CRITICIDAD PRETALLER
SUJETOS INDICES
PROFESORES CATEGORIA ALTO MEDIO BAJO

1 Instructor Graduado X
2 Reserva Cientifica X

3 Instructor Graduado X
4 Reserva Cientifica X
5 Reserva Cientifica X
6 Reserva Cientifica X
7 Adiestrado X
8 Adiestrado X
9 Adiestrado X
10 Adiestrado X
11 Adiestrado X
12 Instructor Graduado X
13 Reserva Cientifica X
14 Reserva Cientifica X
15 Reserva Cientifica X

Los resultados de la Criticidad sobre su tarea de ensefianza antes de
iniciarse el taller, muestran que el nivel de desarrollo de esta cualidad
es bajo en estos profesores jovenes, que tienen muy poca
experiencia docente y no han recibido con anterioridad una
preparacion psicopedagogica programada.

Se puede observar que solo 1 profesor tiene indice de desarrollo medio, todos los demas estan
en bajo, no hay diferencia en el comportamiento de las dos dimensiones que integran la
Criticidad (Ver Anexo 32).

3.5.2 EL PROCESO DE DESARROLLO DE LA REFLEXION Y LA CRITICIDAD
EN LOS DIFERENTES TEMAS DEL PROGRAMA. ANALISIS DE ESTE
PROCESO EN UN PROFESOR JOVEN PARTICIPANTE EN EL TALLER.



Durante el proceso de formacion psicopedagodgica, a través de los diferentes temas del
programa los profesores jovenes participantes en el taller, durante la tarea individual y grupal
desarrollan la reflexién y la criticidad. Este proceso se realiza mediante el trabajo con las

dimensiones e indicadores que integran las dos cualidades estudiadas.

En este epigrafe de la tesis, se presenta el andlisis de los criterios y argumentos dados, por
uno de los profesores jovenes participantes en el taller, en la tarea individual y grupal en uno de
los temas trabajados. Para ello se utiliza la informacion obtenida en el registro escrito de la
observacion (3ra. Fase de la Investigacion-Accion) del profesor y de la discusién grupal
efectuada en la reflexion (4ta. Fase de la Investigacion-Accién), mediante la memoria escrita de

los observadores y de la profesora coordinadora del taller.

Incluimos este analisis como ejemplo para explicitar alin mas el proceso de transformacion y
formacion de las cualidades estudiadas en el taller. Se realiza en el profesor A. S. Asistente al
taller de formacion psicopedagdgico.

Este proceso se presenta para todos los contenidos del taller(Ver anexo 27)

TEMA 1. Concepcion general sobre la tendencia pedagogica cuyo fundamento es el enfoque
historico-cultural.

En particular la tarea colectiva a indagar de modo individual acordada en la planificacién es
“andlisis de las caracteristicas de la ensefianza en su facultad, departamento docente y en su

propia disciplina”.

A.S. plantea “ofrecer la explicacion clara al alumno es fundamental, me pregunto cémo yo lo
entenderia”. “Es necesario que los alumnos razonen lo que explico”. Generalmente “solo se les
transmite informacion y yo también lo hago”. “En la ejercitacion que se realiza en cada practica
se trabajan los problemas dandole los pasos para trabajar, pero sin ensefiarles a razonar y
construir ellos mismos el algoritmo de trabajo, esto requiere que pensemos en ello y formarnos
pedagogicamente, aunque subvaloramos esta formacidn. “Al estudiar la pedagogia tradicional
me doy cuenta que asi trabajamos de modo general. Nunca habia pensado en eso, creia que lo

importante es saber bien mi asignatura, bueno todavia pienso asi”.

En el primer tema este profesor descubre y analiza como se llevan a cabo el proceso docente-

educativo en su asignatura, puede observarse que es capaz de “Plantear problemas” sobre el



proceso de ensefianza en su asignatura, al expresar que “no se les ensefia a razonar y
construir ellos mismos el algoritmo de trabajo”, que es una de las dimensiones de la reflexion.
Hay una posible hip6tesis cuando sefiala “esto requiere que pensemos en esto y formarnos

pedagdgicamente”.

Con relacién a la criticidad, este profesor no tiene una concepcion de ensefianza como tal,
todavia no es capaz de tener una “valoracion propia de su tarea como profesor” pues sefala
gue “lo importante es saber bien su asignatura” por primera vez, se plantea la necesidad de la

formacién pedagdgica, .

En la segunda dimension “confrontacion de sus criterios con las situaciones de la realidad”,
todavia no es capaz de confrontarlos por el poco conocimiento que tiene sobre el proceso

docente-educativo.

En la reflexion en subgrupos y grupal, este sujeto participd activamente y de forma muy
insistente, expresa en varias ocasiones “la importancia que tiene la preparacion cientifica del
profesor para que los alumnos logren el conocimiento”. Esta en el camino de la toma de

conciencia.

Puede apreciarse que todavia la preparacion pedagogica no est4 entre los elementos

importantes para su tarea profesional.

Se constata en estos criterios el proceso de desarrollo de la reflexion y la criticidad en este

joven profesor durante el taller.

Este profesor en el diagnostico inicial de las cualidades estudiadas estaba en el nivel de
desarrollo BAJO en ambas cualidades, una vez concluido el taller su reflexion alcanzé el nivel
MEDIO vy la criticidad MEDIO, lo que puede constatarse durante el desarrollo de los diferentes

temas del programa.

3.5.3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LA CARACTERIZACION FINAL, REALIZADA
DESPUES DE CONCLUIDO EL TALLER.



La constatacion final se realiza con las mismas técnicas y en el mismo orden en que se efectia

la caracterizacion inicial, en las semanas siguientes a la culminacion del taller.

Reflexiéon

CARACTERIZACION DE LA REFLEXION DESPUES DEL TALLER

REFLEXION POSTALLER
SUJETOS INDICES
PROFESORES CATEGORIA ALTO MEDIO BAJO
1 Instructor Graduado X
2 Reserva Cientifica X
3 Instructor Graduado X
4 Reserva Cientifica X
5 Reserva Cientifica X
6 Reserva Cientifica X
7 Adiestrado X
8 Adiestrado X
9 Adiestrado X
10 Adiestrado X
11 Adiestrado X
12 Instructor Graduado X
13 Reserva Cientifica X
14 Reserva Cientifica X
15 Reserva Cientifica X

Los resultados obtenidos son mejores que en la caracterizacion inicial, aunque los cambios no
son extremos, 9 (60%) de 15 mejoran de Bajo a Medio y 6 (40%) se mantienen igual. En la
caracterizacion inicial solo 2 (13,3%) sujetos tienen un nivel de desarrollo medio y en la
constatacion final tienen este mismo nivel de desarrollo. Al finalizar el taller 11 (73,3%) estan en

el indice Medio de desarrollo, de estos 9 (60%) estaban en Bajo en el diagndstico pre-taller.

Ningun sujeto alcanzé un nivel de desarrollo Alto; pero es necesario considerar que el Taller
solo consta de 30 horas y que éste es un primer acercamiento en la formacion psicopedagogica
de los profesores noveles, sin preparacion pedagoégica anterior. Lo planteado anteriormente
puede explicar que es dificil que pudieran alcanzar un desarrollo Alto en la reflexion sobre su

tarea docente educativa.



En estos resultados hay una mejoria notable en la dimensién “planteamiento de problemas o
problematizacion”, el 66,6% (10) estan ubicados en el indicador 1 "plantea el problema de
manera argumentada basado en aspectos esenciales”, en la constatacion inicial solo el 13,3%

(2) estan en este indicador de la dimension (Ver Anexo No. 31) .

Los argumentos mas sefialados en esta constatacion pos-taller son:

» Incapacidad para lograr el aprendizaje y el conocimiento en los estudiantes de manera
razonada y elaborada. En muchas ocasiones el aprendizaje es memoristico, no
sistematizado, lo que hace que se estudie poco, sin una verdadera autopreparacion.

» La mala preparacion de las actividades practicas, porque los alumnos no estudian y no se
preparan previamente y porque considero que los profesores (nosotros) tampoco los

orientamos bien.

Con respecto al "Planteamiento de hipotesis sobre las causas que propician el problema" la
mayoria el 80% (12) se agrupan en el indicador "Plantea hipétesis jerarquizandolas y
argumentandolas basado en aspectos no esenciales”, hay una mejoria sustancial con relacion
a los resultados obtenidos antes de la realizacion del Taller, en ese momento el 86,7% (13)
estan en el indicador "Plantea hipétesis sin argumentar ni jerarquizar; aunque se mantienen 3

(20%) en este indicador después del Taller.

Para el analisis de las hipotesis mas relevantes tomaremos algunas de las expresadas en la

situacion docente 1:

» No tienen interés en la asignatura, posiblemente no les guste y no depende de los alumnos,
ademas no les gusta estudiar.

» Tienen muchos problemas ademés de estudiar, seguramente que en esa semana tuvieron
otras actividades que les impidieron estudiar.

» Puede ser porque la bibliografia estaba localizada en bibliotecas y les gusta generalmente

tener sus propios libros.

La "bUsqueda de vias para la solucion de los problemas" es la dimensién que se mantiene sin
mejoria alguna; en resultados similares a los obtenidos antes de la realizacién del taller, Sélo
un profesor pasoé del indicador (4) "no propone ninguna solucién” al indicador (2) "propone una

sola via de solucion al problema de manera argumentada y precisa".



En el andlisis de los resultados de esta dimension, los 5 profesores que estaban en el indicador
de menos desarrollo, "no propone ninguna solucion” el 26,6% (4) pasé al indicador "propone
vias de solucién sin argumentacion, ni precision" y el 6,6% (1) paso al indicador (2) "propone
una sola via de solucion de manera argumentada y precisa".

Los resultados obtenidos en esta dimension demuestran que en la Reflexion del profesor sobre
su ensefianza, la busqueda de las vias de solucién a los problemas es la que menos desarrollo

ha tenido a partir de la influencia del Taller de Formacion Psicopedagdgica.

Los resultados encontrados son los esperados y muestran las posibilidades del desarrollo
gradual de la reflexion como cualidad del pensamiento, a partir de una ensefianza pedagogica

dirigida a ese fin. Légicamente los cambios son paulatinos y lentos, pero sustanciales.

Criticidad
CARACTERIZACION DE LA CRITICIDAD DESPUES DEL
TALLER

SUJETOS INDICES

PROFESORES ALTO MEDIO BAJO
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X

La Criticidad presenta avances en su desarrollo, una vez concluido el Taller de Formacién

Psicopedagodgica, aunque la mejoria es esencialmente del nivel de desarrollo Bajo a Medio

pues ningun sujeto alcanza el nivel Alto 8 mejoran y 7 se mantienen igual, ninguno empeora,.
(Ver Anexo 32).



Al analizar las dimensiones de la Criticidad se observa una mejoria en los 2 indicadores de la

misma (Ver Anexo 32).

En la Dimension | "valoracion propia de su tarea como profesor” en el test pre-taller 14 de los
15 participantes "no pueden explicar las acciones que realizan para llevar a cabo su tarea de
ensefianza”, de ellos en el control final 11 pasaron al indicador (2) "explicar sin argumentos
precisos sus criterios propios para llevar a cabo su tarea de ensefianza", lo que permite pensar
en la influencia positiva que tiene el taller en que los profesores participantes hayan formado

criterios sobre su tarea de ensefianza aunque no sean de forma precisa.

Entre los argumentos planteados para esta Dimension | estan:

Se toman criterio de la pregunta (2) del Cuestionario (Ver Anexo No. 2)

» Para la preparacion de las clases en mi asignatura considero todos los contenidos basicos
indispensables para el desarrollo adecuado de las mismas.

» Es necesario tener en cuenta las caracteristicas del grupo al que daré clases.

» Siempre cuando se prepara la asignatura es necesario considerar las diferentes actividades

docentes que conlleva el contenido.

Para la determinacion del indicador se tiene en cuenta de manera integral varias técnicas, los
argumentos ofrecidos en esta pregunta del Cuestionario y también se consideran los criterios
de las otras técnicas utilizadas para esta dimension y los resultados obtenidos los ubican en el

indicador 2 del mismo.

En la Dimension Il "confrontacion de sus criterios con las situaciones de la realidad”, 9 de 14
sujetos, mas de la mitad mejoran de "no es capaz de explicar cuales de sus criterios propios
son aplicados en la solucion de las situaciones concretas a las que se enfrenta al indicador 2
"explica sin argumentos precisos sus criterios propios ante las situaciones concretas a las que
se enfrenta”.

Entre los argumentos ofrecidos estan:

Se toman las respuestas ofrecidas a la pregunta 3 del Cuestionario. (Ver Anexo No. 3).

» Un problema que se me presenta bastante es el enfrentamiento a situaciones educativas

desagradables como el fraude.



» Me falta cuando me enfrento a las clases, conocimiento y preparacion en métodos de
ensefianza para que los alumnos comprendan mejor los contenidos que imparto. (En este
curso he aprendido muchos pero todavia necesito mas).

» EXxiste poca exigencia en la asignatura en cuanto a temas de investigacion que estén

relacionados con la docencia.

Estos resultados demuestran que ambos indicadores tienen una mejoria notable después de
realizado el taller; aunque en ninguna de las dos dimensiones logran el indicador mas alto. No
obstante, hay un desarrollo en la elaboracién personal del profesor, en la elaboracion de un
criterio propio sobre su actividad docente educativa. Se evidencia un desarrollo de la Criticidad

del profesor sobre su tarea profesional, que no se manifestaba antes del taller.

El analisis cualitativo efectuado permite valorar, en sentido general, de manera positiva la
influencia positiva de la Propuesta de Formacién Psicopedagdgica, en el desarrollo de las
cualidades estudiadas en el pensamiento pedagdgico de los profesores participantes en la

misma.

3.5.4. ANALISIS ESTADISTICO COMPARATIVO DEL DESARROLLO DE LA REFLEXION Y
LA CRITICIDAD ANTES Y DESPUES DEL TALLER.

Para el andlisis comparativo entre los resultados obtenidos en la constatacién del desarrollo de
la reflexion y la criticidad antes y después de concluido el Taller de Formacién
Psicopedagogica, se realiza el tratamiento estadistico con las Pruebas Wilcoxon de rangos
apareados y la Prueba del Signo. Se tomaron estas pruebas no paramétricas dado que los
niveles de desarrollo de las cualidades estudiadas, se midieron en escala ordinal y por tanto no
pueden plantearse hipétesis de distribucion normal para los mismos.

Las hipétesis nula y alternativa son las siguientes:

Ho: El valor medio del Pretest es igual que el valor medio del Postest.

H1: El valor medio del Prestest es menor que el valor medio del Postest.

En los resultados obtenidos se rechaza Ho a un nivel de significacion 0.01 para la reflexién y a
un 0,05 para la criticidad en la prueba de Wilcoxson y al nivel de significacion de 0.01 en la

prueba del signo. (Ver Tabla de Resultados anexo 34).



Como puede apreciarse podemos aceptar que el valor medio del postest es mayor que el del
pretest y, por tanto, pudiera pensarse en la efectividad de la propuesta de formacion

psicopedagogica aplicada.

REFLEXION
Resultados de la Prueba de Hipétesis de Rangos apareados de Wilcoxon para el analisis del

indice de pretest y postest.

Z p - empirico
2.66 .007

Decision .007 < oc = 0.01 -------=mmmmmmmm- Rechaza Ho

Resultados de la Prueba del Signo

Z p - empirico
2.666667 .007661

Decisiobn .0076 < oc = 0.01 -----------mm--- Rechaza Ho

CRITICIDAD
Resultados de la Prueba de Hipétesis de Rangos apareados de Wilcoxon para el andlisis del

indice de pretest y postest.

Z p - empirico
2.520504 .011724
Decisiobn .011724 < oc = 0.05 ----===-mmmmmm- Rechaza Ho

Resultados de la Prueba del Signo

Z p - empirico
2.666667 .007661

Decisiobn .007661 < oc = 0.01--------=-mmmmmmmm- Rechaza Ho



Este estudio se considera un Quasi experimento o estudio observacional; pues se trata de una
Propuesta de Formacion para profesores joévenes, donde no prima el principio de
aleatorizacién. Los sujetos se someten a un sistema de influencias de caracter
psicopedagogico para su desarrollo profesional, como profesores universitarios. Por ello, estos
resultados pueden interpretarse a partir de la influencia que ejercié la formacién recibida que
les permitio un primer acercamiento, en el logro de una concepcion de ensefianza basada en

los principios tedricos y metodolégicos de partida.

Las diferencias significativas observadas en el desarrollo de la Reflexion y la Criticidad sobre su
tarea de ensefianza, sefialan un aumento en el desarrollo de estas cualidades en el
pensamiento de los profesores sobre su tarea docente educativa, estos resultados son
coherentes, pues muestran coincidencia entre los andlisis cuantitativos y cualitativos

realizados.

Esta formacién les ha permitido conocer los elementos esenciales para la preparacion
didactica de su asignatura, considerando la labor del profesor en lo intelectual y lo educativo, a
partir de estudiar y valorar las caracteristicas de la ensefianza tradicional y llevarlas a
comprender la importancia de una ensefianza con bases cientifica que establece para la
preparacion y organizacion de las diferentes categorias didacticas las leyes que rigen el

aprendizaje, y el caracter humano de este proceso.

Estos resultados permiten aseverar que la formacion psicopedagoégica que recibié este grupo
de profesores, desde la concepcion del Enfoque Historico-Cultural influye en el desarrollo de la
reflexion y la criticidad del profesor sobre su tarea pedagdgica, tanto en el aspecto cognoscitivo
como el aspecto educativo pues ambos se interrelacionan en el propio proceso de ensefianza-

aprendizaje.



CONCLUSIONES

El estudio de caracterizacion de la reflexion y la criticidad en una muestra de profesores de
la Universidad de La Habana, revela que el desarrollo de estas cualidades del pensamiento
del profesor tienen niveles de desarrollo Alto y Medio esencialmente; aunque se constatan
mejores resultados en la reflexion.

En los profesores del grupo del Departamento de Inglés con fines especificos, el analisis
estadistico efectuado, a través del analisis de correspondencia multiple, muestra que estos
docentes tienen caracteristicas particulares que se expresan en el desarrollo alcanzado por
la reflexion y la criticidad que, aunque no resulta por debajo del encontrado en los
profesores procedentes de otras carreras, si se agrupan en una configuracion diferente.
Esto puede deberse a que realizan su tarea de ensefianza, en la formacion béasica de las
diferentes carreras de la Universidad de La Habana cuya tarea docente-educativa tiene
caracteristicas peculiares.

Se demuestra que hay una relacién positiva entre los afios de experiencia en la tarea
docente educativa y el desarrollo de la reflexion y la criticidad. Estos resultados permiten
argumentar la necesidad de una formacién pedagdgica del profesor, que contribuya al
desarrollo de cualidades en el pensamiento desde el comienzo de su labor profesional.

La propuesta de formacién psicopedagdgica ofrece resultados favorables en la preparacion
pedagdgica del profesor, a través de los trabajos de culminacion del taller. En estos se
puede apreciar un primer nivel de preparacion que les ha permitido, identificar las diferentes
categorias didacticas, trabajar en la elaboracion de las mismas y conocer de modo general,
las regularidades que rigen el proceso de aprendizaje.

La metodologia de trabajo llevada a efecto con la utilizacion de recursos de la
Investigacion- Accion, provoco en los participantes en el taller vivencias positivas, desperto
intereses cognoscitivos y los movilizo afectiva e intelectualmente.

Los resultados obtenidos demuestran la hipétesis de la investigacion, los jovenes
profesores logran un desarrollo de las cualidades estudiadas, una vez culminado el taller de
formacién psicopedagdgica. Esto se comprueba mediante el procesamiento estadistico

realizado, asi como, en el andlisis cualitativo de las respuestas a las técnicas aplicadas.



RECOMENDACIONES

La propuesta de formacion aplicada en este trabajo es un primer momento en la
preparacion del profesor. Se debe continuar trabajando en este sentido con el fin de crear
un sistema escalonado de superacion de profesores, en particular, su formacion
psicopedagogica sustentada en el Enfoque Histérico-Cultural.

Continuar trabajando en la linea de investigacion y profundizar en las estrategias para el
desarrollo de las cualidades del pensamiento especialmente en la reflexion y la criticidad
en el profesorado universitario, tema poco estudiado por la Pedagogia y Psicologia cubana.
La metodologia desarrollada para el estudio de la reflexién y la criticidad puede ser una via
para el estudio y desarrollo de otras cualidades del pensamiento del profesor.

Estos resultados deben ser conocidos por las diferentes instancias de la Educacion
Superior, encargadas de la formacion pedagogica de los profesores universitarios.
Profundizar en las causas que generan que los profesores de Ingles con fines especificos

presenten peculiaridades diferenciales en el desarrollo de las cualidades estudiadas.
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ACERCA DEL ESTUDIO DE LA REFLEXION Y LA CRITICIDAD EN EL
PENSAMIENTO DEL PROFESOR UNIVERSITARIOS

Verénica Canfux Sanler.
Maria Emilia Rodriguez Pérez

Resumen

Se presentan las bases tedricas para el estudio de la reflexion y la
criticidad en el pensamiento del profesor y el procedimiento
metodoldgico seguido mediante el criterio de expertos para la
determinacién de las dimensiones ,indicadores y niveles de
desarrollo , asi como para el perfeccionamiento de las técnicas
utilizadas para el estudio de estas cualidades.

En este articulo se hace una propuesta para el estudio de la reflexiéon y
la criticidad como cualidades del pensamiento en el profesor
universitario sobre su actividad docente educativa.

Se procede a la caracterizacion de la reflexion y la criticidad, por ser éstas las cualidades del
pensamiento, que se estudian desde la formacidon psicopedagoégica que se ofrece a los

profesores noveles.

Se seleccionan para este estudio, las cualidades de pensamiento, reflexién y criticidad, por ser
ambas de vital importancia, para la labor profesional del profesor, aunque se pueden estudiar

otras como: la independencia, la conciencia, el dominio, etc.

Las cualidades seleccionadas son esenciales para la actuacion del profesor, ante las diversas
situaciones que debe enfrentar en el proceso docente-educativo. Se conocen las complejidades
de este proceso, que esta determinado por dos elementos fundamentales, el propio profesor y
los alumnos, donde intervienen diversos factores: las condiciones socio-histéricas concretas,
en que se desarrolla éste; las relaciones que se establecen entre los estudiantes y entre el
profesor y los estudiantes y ademas, por las cualidades propias de la disciplina que se ensefa

y de la carrera en cuyo disefio curricular se inserta dicha disciplina.

La reflexion permite al profesor autorregular su actuacion ante las diversas situaciones que
debe enfrentar en su labor docente-educativa. Esta cualidad propicia que elabore
procedimientos para la solucion de dichas situaciones, a partir de indagar las causas que lo

provocan.



La criticidad es la cualidad que permite al profesor tener una concepcion propia de su tarea
profesional. Es a partir de esta cualidad que el profesor puede fundamentar las diferentes

acciones que realiza en su labor.

La reflexion es una cualidad fundamental del pensamiento, que garantiza el funcionamiento de
este como sistema autorregulado, es una forma de actividad teorica del sujeto que le permite

interpretar sus acciones propias.

En la ciencia psicolégica la reflexion como concepto o cualidad del pensamiento, esta presente
desde los primeros estudios sobre este proceso cognitivo, en los trabajos teoricos y

experimentales de los instrospeccionistas.

En la actualidad la reflexién tiene una gran importancia por la vigencia que toma este concepto,
a partir de los estudios de la personalidad y en especial, en los estudios sobre pensamiento
creador. Los estudiosos de este tema plantean que la definicion debe concebir los aspectos
gnoseoldgico, ldgico, intelectual y otros, pero sobre todo lo referido a la personalidad, la
reflexion es una cualidad inherente al sujeto que se forma en las condiciones sociales en que el

mismo se desarrolla.

En este trabajo se estudia la reflexion en el pensamiento pedagogico del profesor y no se
puede dejar de considerar que esta cualidad, depende del desarrollo y formacion que ha

recibido el profesor para la labor pedagogica.

Semionov (1983, pp.9) considera que “la reflexion es la forma en que la persona interpreta, a
partir de su personalidad y de manera activa, determinados contenidos de su conciencia

individual necesarios para la realizacién exitosa de la actividad”.

Como puede apreciarse en esta definicién se considera el término conciencia, se refiere a la
conciencia de si mismo, actitud hacia si mismo y autoestima, la reflexion se forma en

determinado nivel de desarrollo de la personalidad y en su desarrollo social.

Para P.Ya. Galperin la conciencia es una cualidad que garantiza que el sujeto pueda

fundamentar de forma verbal su actuacion, explicar lo que ha hecho y el por qué.



Puede decirse que la reflexion es una cualidad del pensamiento, que permite al hombre valorar
y analizar sus acciones lo que revela un nivel de autoconocimiento de su individualidad. Esto
hace que como cualidad del pensamiento, la reflexion regula el proceso de problematizaciéon o
planteamiento de problemas, la busqueda de solucién a los mismos y estimula el planteamiento
de las hipotesis sobre las causas de estos problemas, asi como la correccion de su

valoracion.

Un alto desarrollo de la reflexion garantiza el analisis de las diferentes situaciones y problemas
gue se presentan al individuo y de las propias acciones, lo que permite la elaboracién de un

procedimiento general de solucion.

El pensamiento reflexivo posibilita que el individuo sea capaz de someter a analisis sus propias
acciones y a que las hipotesis se planteen de forma organizada y no cadticamente, con una
direccién precisa para el enfrentamiento y solucién de las diferentes situaciones que se

presentan al sujeto.

En los estudios realizados por Semionov (1983) sobre la reflexion ésta se revela de dos formas

convencionalmente diferenciadas: la reflexion intelectual y la reflexion personal.

La reflexion intelectual es aquella que se refiere a la comprension que realiza el sujeto, del
contenido de la situacién problémica y a la organizacion de las acciones que realiza para
transformar los elementos de ese contenido. En este tipo de reflexion, el sujeto interpreta la
situacion problémica y el contenido del problema, es la reflexion la que permite la comprension
de la situacion problémica y el problema en si mismo y la concrecion del esquema de

actuacion, para la solucién del mismo.

La reflexion personal esta dirigida a la autoorganizacién por parte del sujeto, a través de la
comprension de si mismo y de su actividad intelectual en conjunto; como modo de realizar su
“yo” integro. Este tipo de reflexidén esta referida al propio sujeto, lo conduce a la reinterpretacion
de toda su actividad en conjunto. En la actuacion del sujeto se expresa su reaccién inmediata
asociada a su personalidad, ante la solucién de los problemas, éxito o dificultad para la

solucién de los mismos.



Se han hecho investigaciones relacionadas con la reflexion como cualidad del pensamiento, en
la actividad docente con relacién a los escolares. Este estudio se propone contribuir al
desarrollo de esta cualidad en el pensamiento del profesor, a partir de su caracterizacion en
docentes universitarios y llevar a cabo una estrategia de formacion psicopedagogica que

posibilite desarrollar la reflexion en el pensamiento pedagoégico del profesor.

En relacion con la tarea de los profesores, la reflexion como cualidad del pensamiento,
contribuye a que su labor educativa se realice de manera tal que, lo que les permite enfrentar
las diferentes situaciones que se presentan, mediante la busqueda del principio de solucion y
de un procedimiento general que posibilite el analisis de sus propias actuaciones en el proceso

docente educativo.

La reflexién expresa el funcionamiento del pensamiento como un sistema autorregulado del
individuo, que le permite plantearse los problemas que se presentan en su tarea educativa,
estimula el planteamiento de hipétesis sobre las causas que lo propician y posibilita las vias

adecuadas para su solucién.

En la actualidad muchos autores Schon (1987, citado por A. |. Pérez); Zeichner (1995);
trabajan al “profesor como un profesional reflexivo” y se habla del término “ensefianza
reflexiva”, estd concepcion se dirige a considerar al profesor como un profesional activo en la
formulacion de su tarea de ensefianza y no como un técnico que solo repite en las aulas lo que

otros elaboran.

Kenneth M. Zeichner (1995, pp.47), plantea “...Ia reflexion supone también que el proceso de
aprender a ensefiar se prolonga durante toda la carrera docente del maestro, que con
independencia de lo que hagamos en nuestros programas de formacion del profesorado y de lo
bien que lo hagamos, en el mejor de los casos, solo podemos preparar a los profesores para

gue empiecen a ensefiar”.

Estos criterios de Zeichner apoyan los nuestros con relacion a que esta cualidad del
pensamiento pedagdégico del profesor, debe estar presente durante toda su carrera como
docente y en constante desarrollo. Para este autor lo que es esencial es la autopreparacion y el

estudio permanente, la reflexién es un recurso mental.



La segunda propiedad que estudiamos es denominada por P.Ya Galperin (1987, citado por G.
Martinez) criticidad de la accion. Ocurre que en espafiol criticar significa valorar un hecho,
fendmeno o persona en sentido positivo o negativo. Para Galperin la criticidad es “que el sujeto
gue aprende se forme un punto de vista propio respecto a lo aprendido y sea capaz de
defenderlo. Es en esta direccion que trabajamos esta cualidad”.

La criticidad es la valoracidén de los propios criterios, la valoracion de la correspondencia de los
criterios tomados con la realidad objetiva. El individuo, es capaz de confrontar los criterios que
seleccionan para orientar su accién con la realidad objetiva. (P. Ya Galperin, 1987, citado por
G. Martinez). Esta cualidad posibilita que el profesor se forme un punto de vista personal sobre
la actividad profesional que realiza y sobre su tarea docente educativa, le posibilita apropiarse
consciente y razonadamente de los acontecimientos, conformandose un criterio personal de los
mismos, que le permite fundamentar la posicién que asumen en la realizacién de la accion, su

desarrollo fortalece el proceso de apropiacion del conocimiento.

Para lograr la criticidad, el individuo debe concientizar sus propios criterios, es decir, ser capaz
de explicar en el plano linglistico el porqué, para qué y el como de la acciéon que realiza y

poder diferenciar los criterios que utilizan en la ejecucion de la accién.

La criticidad como cualidad del pensamiento del profesor permite a éste alcanzar una
valoracion personal sobre su tarea docente educativa, lo que significa que han logrado un
criterio propio, elaborado y conformado, con la posibilidad de explicar su concepcion de
ensefianza con fundamentos que le permiten argumentar sus criterios sobre su actividad
profesional, asi como confrontar estos con las diferentes situaciones que en su practica

educativa se le presentan.

El desarrollo de la criticidad como propiedad del pensamiento depende de la conciencializacion

gue tenga el sujeto de sus propios criterios.

Apartir de estos fundamentos tedricos se establecen como definiciones conceptuales las
siguientes :

Reflexién: Es la cualidad que expresa el funcionamiento del pensamiento como un sistema
autorregulado del individuo, que le permite plantearse problemas ante las diferentes situaciones
gue se le presentan, estimula el planteamiento de hip6tesis sobre las causas que propician

estos problemas y posibilita la busqueda de via(s) adecuada(s) para su solucion.



La reflexion en el pensamiento del profesor se expresa en el planteamiento de problemas ante
las diferentes situaciones que se le presentan en su tarea docente educativa, los
planteamientos de hipétesis sobre las causas que los propician y la busqueda de vias que

permitan la solucion de los mismos.

Criticidad: Esta cualidad se expresa en la elaboracién por el sujeto de un punto de vista
personal sobre determinado aspecto del conocimiento, se apoya en la confrontacion de los

criterios con la realidad objetiva.

Para lograr la criticidad de la accién, el individuo debe ser capaz de explicar en el plano
linglistico, el porqué, para qué y el cdmo de la accion que realiza y poder diferenciar los

criterios que utiliza en la ejecucién de esta accion.

El profesor se forma un punto de vista personal sobre la actividad profesional que realiza, sobre
su tarea docente educativa que le posibilita apropiarse consciente y razonadamente de los
conocimientos sobre la actividad pedagdgica, conformandose un criterio personal de los
mismos, que le permite fundamentar la posicion que asume en la realizacion de la accion; su

desarrollo fortalece el proceso de apropiacion del conocimiento.

La determinacion de las dimensiones, indicadores y niveles de desarrollo de estas cualidades,
asi como el perfeccionamiento de las técnicas elaboradas para conocer el grado de desarrollo
de las mismas se efectué a partir de la bibliografia consultada sobre estas dos cualidades

estudiadas, desde lo psicolégico y lo pedagogico y por el criterio de expertos.

Caracteristicas de los expertos y procedimientos llevado a cabo:

Caracteristicas de los expertos.

Se trabaj6 con un total de 7 expertos, los que cumplen los siguientes requisitos:

« Ser profesor(a) o investigador(a), titular o auxiliar.



®

% Tener una categoria cientifica o docente: ser Doctor en Ciencias Psicolégicas o
Pedagdgicas o ser Maestro en Ciencias.

% Trabajar en activo durante més de 15 afios en la docencia o investigacion educativa en el

nivel universitario, realizando las tareas de las especialidades de psicologia educativa y

pedagogia.

Procedimiento.

El procedimiento de trabajo con los expertos se efectué mediante entrevistas individuales en
las que una vez presentada la definicion asumida para cada cualidad, las dimensiones, los

niveles de desarrollo y las técnicas propuestas por escrito se les hizo las siguientes preguntas:

ler. Asunto: Con relacién a las dimensiones que expresa la definicion.
4. ¢Estan todas las dimensiones que expresa la definicion? ¢ Sobran o faltan?

5. ¢Cual(es) usted incluiria? ¢ Por qué?

6. ¢Cual(es) usted excluiria? ¢,Por qué?

2do. Asunto: Valorar los indicadores establecidos.
3. ¢lIncluiria otros indicador(es)? ¢ Cuél(es)? ¢ Por qué?

4. ¢Excluiria algun indicador(es)? ¢, Cual(es)? ¢Por qué?

3er. Asunto: Valorar las técnicas utilizadas.
4. ¢Considera qué estas técnicas pueden determinar el grado de desarrollo de la reflexion y la

criticidad en los profesores?
5. Analice en cada técnica qué cualidades de las estudiadas puede explorarse.
Sugiera de ser posible, si deben utilizarse o elaborarse otros procedimientos para investigar

estas cualidades en el pensamiento pedagdgico del profesor.

El proceso de valoracion y analisis con los expertos permitié que se determinaran las siguientes

dimensiones e indicadores en cada cualidad estudiada:

CUALIDAD: Reflexion

DIMENSIONES INDICADORES

5. Plantea el problema de manera argumentada

I- PlanTeamienTO de basado en aspectos esenciales.

6. Plantea el problema de manera argumentada basado

pr'OblemClS , 0 en aspectos no esenciales.




problematizacidn.

El argumento de los problemas debe basarse en
los siguientes aspectos esenciales:

i)

)
k)

1)

m)

n)

0)
P)

Los objetivos a lograr en el estudiante o los
gue se plantea el profesor.

La organizacion y dosificacion del contenido.
Las diferentes categorias que intervienen en
el proceso de ensefianza-aprendizaje
(métodos, medios, tareas docentes, sistema
de evaluacion).

La motivacion y el

intereses cognoscitivos.
La comunicacién alumno-profesor.

El trabajo educativo y la formacion de
valores.

La autopreparacion del estudiante.

Otros aspectos de importancia relacionados
con la actividad docente educativa.

desarrollo de los

7. Plantea el problema sin argumentacion.
8. No es capaz de plantear el problema.

il — Pl , . 5. Plantea hipétesis jerarquizandolas de forma
— Planteamiento de hipoétesis sobre las causas .
que propician los problemas. argumentada spt;re gspectqs esen_czlgles.
6. Plantea hipétesis jerarquizandolas y
argumentandolas sobre aspectos no esenciales.
7. Plantea hipo6tesis sin argumentar ni jerarquizar.
8. No plantea hipétesis.
’ ’ 5. Propone diferentes vias que permitan encontrar la
IIT - Busqueda de vias solucion al problema de manera argumentada y precisa.
e ene 6. Propone una sola via de soluciéon al problema de
que pOSIbIIlTen lG manera argumentada y precisa.
., 7. Propone vias de solucidon sin ninguna precision ni
solucion de estos argumentacion. 5
8. No propone ninguna via de solucién.

problemas.

CUALIDAD: Criticidad




DIMENSIONES INDICADORES

. . 4. Tiene una concepcién propia de su tarea

I- VGIOFGC|On pr'OPICl de su docente educativa para el logro de sus

objetivos como profesor que le permite explicar

Tar‘ea como pr‘Ofesor', en el plano linguistico de forma argumentada

las acciones que realiza para llevar a cabo su
tarea.

5. Explica sin argumentos precisos las acciones
gue realiza para llevar a cabo su tarea docente
educativa.

6. No es capaz de explicar las acciones que
realiza para efectuar su tarea docente
educativa.

4. Es capaz de explicar cudles de sus criterios
propios son aplicables en la solucién de las

‘ o . situaciones concretas a las que se enfrenta.
Il — Confrontacion de sus criterios propios 5. Explica sin argumentos precisos sus criterios

con las situaciones de la realidad. propios ante las situaciones concretas a las que
se enfrenta.
6. No es capaz de explicar sus criterios propios

sobre la tarea docente educativa ante las
situaciones que se le presentan.

La caracterizacién realizada en las muestras seleccionadas nos permitié establecer los
siguientes indices de desarrollo para la reflexion y la criticidad de acuerdo con el

comportamiento de las dimensiones e indicadores establecidos.

Niveles de Desarrollo de la Reflexion
ALTO:

I-1) Plantea el problema de manera argumentada basado en aspectos esenciales.

[I-1) Plantea hipétesis jerarquizandolas de forma argumentada sobre aspectos esenciales.

[lI-1) Propone diferentes vias que permitan encontrar la soluciéon precisa al problema de
manera argumentada 6

[11-2) Propone una sola via de solucién de manera argumentada y precisa.

MEDIO:
I-1) Plantea el problema de manera argumentada basado en aspectos esenciales.
[I-2) Plantea hipotesis jerarquizandolas y argumentandolas basada en aspectos no esenciales.

111-3) Propone vias de solucion al problema sin argumentacién ni precision.

BAJO:



I-2) Plantea el problema de manera argumentada basado en aspectos no esenciales 6
I-3) Plantea el problema sin argumentacion.

[I-3) Plantea hipoétesis sin jerarquizar ni argumentar 0

[I-4) No plantea hipotesis.

111-3) Propone vias de solucion sin precision y argumentacion 6

[11-4) No propone ninguna solucion.

Niveles de Desarrollo de la Criticidad
ALTO:

I-1) Explica de forma argumentada con precision las acciones que realiza para llevar a cabo su

tarea docente educativa.

II-1) Argumenta sus criterios ante las situaciones concretas a las que se enfrenta en la realidad.

MEDIO:

I-1) Explica de forma argumentada con precision las acciones que realiza para llevar a cabo su
tarea docente educativa 6

I- 2) Explica sin argumentos precisos las acciones que realiza para llevar a cabo su tarea
docente educativa.

[1-2) Explica sin argumentos precisos sus criterios ante las situaciones concretas a las que se
enfrenta.

BAJO:

I-2) Explica sin argumentos precisos las acciones que realiza para llevar a cabo su tarea
docente educativa 0

I-3) No es capaz de explicar las acciones que realiza para llevar a cabo su tarea docente
educativa.

11-3) No es capaz de explicar sus criterios propios sobre la tarea docente educativa ante las

situaciones que se le presentan.

Una vez establecidas las dimensiones ,indicadores y niveles de desarrollo de las cualidades
reflexion y criticidad y perfeccionadas las técnicas para el estudio de estas cualidades, se
procedio al estudio diagnostico del desarrollo de las mismas considerando que el desarrollo de

las cualidades psicolégicas del ser humano son un resultado de su experiencia formativa .

En el caso particular de las cualidades estudiadas del pensamiento del profesor el desarrollo de

las mismas esta condicionado por las condiciones historico concretas de su practica como



docente, por la formacion que ha recibido por vias formales, organizadas y por todas las

influencias que recibe su formacion y desarrollo profesional para la labor docente educativa.

Ademas, se efectudé un experimento pedagogico para el desarrollo de estas cualidades en

profesores jovenes mediante un taller de formacion psicopedagogica.

Esta linea de investigacion con relacién al pensamiento del profesor ha sido muy poco estudiada en Cuba y en la literatura internacional, aunque
hay trabajos sobre este tema, no hemos encontrado que se haya abordado desde las cualidades y mecanismos psicolégicos del pensamiento como
proceso cognitivo, ni en lo referente a la formacion psicopedagégica como via para el desarrollo de estas cualidades de las mismas
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LA FORMACION DE PROFESORES SEGUN LA CONCEPCION DE LA PEDAGOGIA QUE
SE SUSTENTA EN EL ENFOQUE COGNITIVO.

Verodnica Canfux Sanler.

Resumen.

En este articulo se presentan los criterios acerca de la formacion de proferores en dosde las
corrientes de la Pedagogia basadas en el Enfoque Cognitivo que tienen gran importancia
en la actualidad: el enfoque del procesamiento de la informacion y el constructivismo o

construccion de significados.

En la contemporaneidad toma gran auge la Psicologia Cognitiva, en la misma se agrupan diferentes corrientes,
entre ellas: el enfoque del procesamiento de la informacion y el constructivismo o construccion de significados, a
partir de estos se desarrolla esta concepcion pedagdgica que tiene gran importancia en la actualidad y que

consideramos imprescindible abordar.

El enfoque del procesamiento de la informacion surge en los afios 50, su cualidad esencial es
considerar al hombre como un sistema de caracter independiente que procesa informacion.
Reconoce el caracter activo de los procesos cognitivos “todo conocimiento es resultado de la
basqueda y accién real del sujeto sobre su entorno y no puede concebirse como mera

transmisién o cualidad psiquica originada en lo interno” (Corral, 1996, pp.101).

Este enfoque tiene su origen en diferentes fuentes, Norman (1985) sefiala tres influencias
fundamentales: 1) las teorias matematicas del aprendizaje; 2) teorias sobre la deteccién de
sefales (atencién) que explican el aprendizaje como un proceso integrado por varias etapas
gue comienzan con la atencion selectiva y culmina con huellas mnémicas a largo plazo y 3) los
modelos de computadora, planteando analogias en el pensamiento del hombre con las etapas

en el procesamiento de informacion por las computadoras.

Como ocurre en las computadoras, el aprendizaje humano supone tres procesos diferentes:
codificacion, almacenamiento y recuperacion (Ellis 1996, citado por Corral a) hay una intencion
explicita de distinguir el almacenamiento y la recuperacion utilizando el mismo sistema

conceptual de las tecnologias de las computadoras.



Los tedricos del procesamiento de la informacion, como lo plantean los gestaltistas, estiman
que la percepcion, el aprendizaje y la memoria reflejan un procesamiento unificado por
principios organizativos comunes que operan en los organismos altamente organizados. Este
procesamiento incluye: mecanismos de la atencion (atencion selectiva), almacenamiento en el
nivel de los oOrganos sensoriales y las areas cerebrales inferiores (almacenamiento de
informacién sensorial) y la memoria de trabajo inmediata (memoria a corto plazo), los
mecanismos que permiten la transferencia donde la memoria es mediata hasta el
almacenamiento a largo plazo (consolidacion) y finalmente, los mecanismos que intervienen en

la recuperacién e informacién almacenada en la memoria a largo plazo.

Un aporte significativo de la Psicologia Cognitiva es haber abordado el estudio de los procesos
cognitivos de manera integradora, analizando la interrelacién entre los mismos, trazandose un

interés por estudiar los procesos cognitivos en relaciéon con su funcion reguladora.

En este enfoque se considera el aprendizaje como modificaciones sucesivas de las estructuras
cognitivas que explican la conducta humana. Por ello, pone el énfasis en el estudio de los
procesos que dan lugar al conocimiento y que provocan su modificacion. Esto hace que lo
importante no es que el profesor conozca el resultado del aprendizaje, sino los elementos
cualitativos que permiten conocer las estructuras del conocimiento y los procesos que los
generan; aunque en la literatura cientifica que se conoce sobre este tema, no se expresa desde

el procesamiento de la informacion, un modelo en particular para la formacion de profesores.

El constructivismo en la actualidad tiene una alta influencia en la ensefianza, y ha desarrollado
diferentes modalidades. Entre sus representantes se encuentra P. Ausubel (1963) estan J.
Novak (1988), Gowin (1998), C. Coll (1990, 1997) y otros.

Su principio esencial es la construccién del conocimiento por el sujeto, como un resultado de la
interaccion entre el sujeto y el objeto del conocimiento. Entre las figuras mas representativas de
este enfoque se encuentra David Ausubel, este considera que el elemento dinamizador
esencial para la construccion del conocimiento es la estructura cognitiva. El nacleo central de
su teoria es el concepto de “aprendizaje significativo” que “....es un proceso por el que se
relaciona nueva informacion con algln aspecto ya existente en la estructura cognitiva de un

individuo y que sea relevante para el material que se intenta aprender” (J. Novak, 1988, pp.79).



El aprendizaje significativo conlleva un proceso de construccion de significados, como
elementos esenciales del proceso de ensefianza aprendizaje. Cuando ocurre el aprendizaje
significativo se han establecido relaciones “sustantivas y no arbitrarias”, entre lo que se
aprende y conocimientos anteriores que tiene el sujeto; se relaciona la informacién nueva con
los conceptos establecidos en la estructura cognitiva, lo que hace que Ausubel introduzca el
término “concepto inclusor” o “concepto relevante” en la estructura cognitiva.

El “aprendizaje significativo” conlleva el desarrollo y elaboracién de los conceptos inclusores. El
desarrollo de conceptos sera mas eficiente en la medida que los elementos mas generales e
inclusivos de un concepto se presenten en primer lugar. Es necesario establecer la relacion

jerarquica entre los conceptos en funcién del propésito que se tiene en la ensefianza.

J. Novak (1988 a, pp.103) expresa “....Ios conceptos son aquellos con los que pensamos y el

aprendizaje de conceptos es la funcién principal de la ensefianza”.

El aprendizaje significativo ha demostrado tener ventajas importantes para el desarrollo
intelectual del alumno, entre ellas estan: el conocimiento que se adquieren de modo
significativo se retiene mayor tiempo, la informacion nueva permite diferenciar mas los
conceptos inclusores, aumentando la capacidad de aprendizaje y se hace mas factible el

aprendizaje de una nueva informacion.

En este enfoque hay diversas tendencias en la formacion de profesores, a continuacion se
hace una sintesis desde el “constructivismo o construccion de significados” con relacion a la
formacion de profesores, en lo referente a la formacion de estrategias de ensefianza

aprendizaje en el proceso educativo.

César Coll (1995, citado por L. Pérez Cabani, pp.13) expreso “....la concepcion constructivista
del aprendizaje y de la ensefianza se origina entorno a tres ideas fundamentales. La primera se
refiere al alumno como méaximo, aunque no Unico, responsable de su propio proceso de
aprendizaje. La segunda idea fundamental es que la actividad constructiva del alumno se aplica
a contenidos que ya poseen un grado considerable de elaboracién y que son conocimientos y
formas culturales que tanto el profesor como los alumnos encuentran, en buena parte,
elaborados y definidos. La tercera idea plantea la funcion del profesor, que no ha de limitarse a

crear las condiciones O6ptimas para que los alumnos desarrollen una actividad mental



constructiva rica y diversa, el profesor debe intentar, ademas, orientar y guiar esta actividad con
el objetivo de que la construccion del alumno se acerque de forma progresiva a aquello que

significan y representan los contenidos como saberes culturales”.

Se estima que la formacién de profesores con el fin de ensefar estrategias de aprendizaje,
requiere que esta se realice en dos sentidos: el profesor como aprendiz en la elaboracién y
solucion de la nueva informacion que aprende y como maestro de su accion docente, de
manera que los alumnos construyan el conocimiento proporcionandoles los mecanismos de

ayuda pedagdgica que favorezcan el aprendizaje de dichas estrategias.

Monereo y Clariana (1997, pp.52) definen al “profesor estratégico”, ....."como el de un personal
gue posee unas habilidades regulativas que le permiten clasificar, monitorizar y evaluar sus
procesos cognitivos tanto en el momento de aprender los contenidos que ha de ensefiar como
en relacion a su actuacion docente, mientras negocia con los estudiantes los significados del

contenido que se propone ensefiar”.

Estos criterios acerca del rol del profesor estratégico permiten sefialar que la ensefianza y el

aprendizaje son procesos que van unidos.

Todo aprendiz debera hacerse una autoimagen cognitiva, para ello realizara una reflexion
sobre el estudio de sus conocimientos y habilidades y sus posibilidades de actuacion intelectual
con los conocimientos. Esta autoimagen cognitiva le permitira llegar a un criterio valorativo de
su éxito posible, ante determinada tarea y la toma de decisiones para el logro de su objetivo en
determinado momento. Ademas, debera ser capaz de regular su actuacion intelectual para

resolver un problema o una tarea determinada.

“...los estudiantes que utilizan la autorregulacion de su cognicion son “buenos investigadores de
conflictos” porque tienen la habilidad de reparar por si mismos “los problemas que han de
resolver” (Wittrock, 1997, citado por Monereo y Clariana, pp.55). Estas condiciones que debe

tener todo aprendiz son validas también para el profesor como aprendiz.

Para la formacioén del "profesor estratégico”, se plantea que deben contemplarse aspectos que
le permitirAn al docente transferirlos y utilizarlos en la preparacion de sus actividades

curriculares. Entre estos aspectos estan: el analisis de los diferentes elementos que influyen en



el aprendizaje; conocer los diferentes tipos de aprendizaje y el uso estratégico de los mismos;
la relacion entre el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje con las diferentes
habilidades cognitivas y la reflexion, el uso de los procedimientos mas adecuados para

favorecer el proceso de aprendizaje.

Estos criterios sobre la formacién de un profesor estratégico debe cumplir con los siguientes
requisitos segun Baker y Brown (1984),: entrenamiento y practica en el uso de procedimientos
de aprendizaje, revision y supervision en la utilizacién de éstos y analisis del resultado de los
procedimientos y de su utilidad en situaciones educativas reales. Los autores que siguen este
enfoque consideran que los programas generalmente cumplen con el primero de dichos
requisitos, lo que trae como consecuencia que no se logre el uso estratégico de aprendizaje y

no desarrollen las habilidades que les permitan saber cdmo y en qué situacién deben utilizarlos.

En esta concepcion se considera que el profesor debe ensefiar al alumno a actuar
“estratégicamente” ante una actividad de ensefianza-aprendizaje, esto implica ensefiarlos a
reflexionar y analizar las operaciones mentales que deben realizar y las decisiones que
tomaran y a su vez que el profesor reflexione sobre su manera de ensefar. Esto significa
analizar y valorar cémo planifica, presenta y evalla su tarea de ensefianza, lo que requiere que
reconstruya sus “significados” como ensefiante en cuanto a lo que debe o no ensefiar, qué
debe hacer para que los alumnos aprendan de forma adecuada. El profesor debe contribuir a
que el alumno actde de un modo cientifico en su aprendizaje, plantedndose hipétesis que debe
comprobar mediante su experimentacion o su confrontacion con otras ideas que le permitan la

interpretacion de los resultados que obtenga y la reformulacion si fuese necesatrio.

Esto hace, que el aprendizaje no sea una copia o reproduccion del contenido a aprender, es
necesario que el aprendizaje se construya de manera significativa y se utilice de manera
eficiente. Para que el aprendizaje llegue a ser significativo el profesor tiene que establecer
relaciones entre las informaciones que recibe el alumno y propiciar que lleguen a ser

significativas.

Para el logro de esta ensefianza el profesor tiene que ser capaz de ensefiar a dialogar
internamente, a ser intencionales y propositivos cuando aprenden, tener la capacidad de llegar

a los alumnos y explicarles la intenciébn que persigue en su tarea educativa, ensefiar a los



alumnos que solo se aprende verdaderamente, si hay un real esfuerzo de comprension y

trabajo intelectual.

El logro de este aprendizaje en los estudiantes exige que el profesor sea capaz de reflexionar y
analizar su forma de ensefianza, de manera que sus estrategias de ensefianza contribuyan al

desarrollo de un aprendizaje mas eficaz.

Las estrategias siempre son conscientes e intencionales dirigidas a un objetivo relacionado con
el aprendizaje. Este aprendizaje consciente e intencional posibilita el aprendizaje significativo
planteado por D. Ausubel (1963) ya que promueve que los alumnos establezcan relaciones
significativas entre lo que ya saben y la nueva informacién. Se logra que el alumno no sélo
aprenda como utilizar determinados procedimientos, sino cuando y porqué debe utilizarlos, es

un aprendizaje que permite la toma de decisiones.

El uso de estrategias de aprendizaje por los alumnos incluye el conocimiento declarativo que es
saber qué se conoce, un conocimiento procedimental que esta referido a saber como se
conoce y un conocimiento como condicional, que es que el alumno sepa cuando y porqué se

utilizan unos procedimientos de aprendizaje y no otros.

El profesor pretende que el alumno construya su propio conocimiento, por lo que para esta
concepcion pedagdgica es determinante su tarea, al proporcionar a los alumnos estrategias de
aprendizaje. Estas estrategias requieren que el alumno considere las caracteristicas de cada
situacion concreta de ensefianza-aprendizaje y a partir del analisis de éstas, tomara las

decisiones para actuar de forma estratégica.

El profesor cuando ensefia al alumno a trabajar con estrategias de aprendizaje se propone:
mejorar el conocimiento declarativo y procedimental del estudiante con respecto a la asignatura
o disciplina. Asimismo, aumentar la conciencia del alumno sobre las operaciones o decisiones
mentales que realiza cuando aprende un contenido determinado o resuelve una tarea y
favorecer el conocimiento y el analisis de las condiciones en que se desarrolla el aprendizaje,
con el fin de lograr una cierta transferencia de las estrategias utilizadas a nuevas situaciones de

aprendizaje.



De la forma en que el profesor presente y organice el conocimiento a aprender, la cantidad de
informacion que ofrezca, las preguntas que realice, asi como, el estilo de evaluacion dependera
el desarrollo de estrategias de aprendizaje en los alumnos.

Es comun que el profesor no esté formado en estrategias para ensefiar, lo que puede influir en
el desarrollo de un pensamiento rigido y un aprendizaje mecanico en los alumnos y crear

confusiones en él con relacion a como estudiar.

Su ensefianza debe garantizar que los alumnos adquieran procedimientos de trabajo e
investigacion propiciados por el desarrollo cientifico de la materia, que puedan construir el
conocimiento de manera “significativa”, mediante cuestiones como, donde y como buscar y

solucionar informacion relevante, como elaborar y confirmar hipétesis, etc.

El profesor debera ofrecer modelos de aprendizaje sobre como aprender la materia y qué
podemos hacer con lo aprendido. Debe favorecer la utilizacién estratégica de los
procedimientos de aprendizaje, ademas, insistirA en la reflexiébn sobre los procesos de
pensamiento seguidos por los alumnos para resolver problemas en clase, considerando las

caracteristicas y condiciones particulares en que se realiza.

Los sistemas de evaluacion deben permitir que el alumno reelabore lo aprendido y no una
réplica de ello, que permitan valorar un aprendizaje significativo del material aprendido. Este
enfoque que busca ensefiar a los alumnos a actuar estratégicamente cuando aprenden, tiene
como objetivo esencial que el alumno autorregule su aprendizaje y pueda controlar sus
operaciones mentales. En esta concepcion tedrica el profesor debe asumir una posicion de
guia y orientacion que contribuya a que el alumno construya el conocimiento, con el fin de crear

estrategias de aprendizaje.

El profesor en esta perspectiva constructivista es mas bien un investigador, que indaga como el
alumno construye el conocimiento, desarrolla su ensefianza con vistas a lograr en el alumno
confianza y adaptibilidad en sus conocimientos, a partir del principio de que los conceptos

aprendidos pueden ser modificados en el futuro.

La formacién del profesor va dirigida a que éste ensefie estrategias de aprendizaje y que lo
realice estratégicamente, de manera que estos procesos vayan unidos y contribuyan a que el

profesor tenga una posicion reflexiva con relacién a sus estrategias de ensefianza, cuestion



que coincide con nuestra posicion sobre el papel del profesor en el logro de una ensefianza

gue propicie el desarrollo intelectual y afectivo del estudiante y un aprendizaje eficaz.

Los principios que sustentan este enfoque pedagdgico son de gran importancia y actualidad ,pues la ensefianza tiene
entre sus tareas esenciales contribuir a que el alumno sea un aprendiz activo que contruya el conocimiento como un
investigador,con una real interaccion con el objeto de conocimiento. Para ewllo es esencial que el profesor reciba

una formacion que le permita dirigir el aprendizaje de los alumnos con este fin.
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