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LA METODOLOGIA SOCIOCULTURAL EN
LA FORMACION DE MAESTROS.
Una experiencia interdisciplinar

Vicenta Altava Rubio'
Isabel Ma. Gallardo Fern4ndez’

' RESUMEN

Este articulo muestra una reflexién sobre el trabajo conjunto de un grupo de docentes
universitarios (GIID) que trabajan desde éreas diferentes en la formacioén inicial de maestros y
pedagogos, adscritos a la Universitat Jaume I de Castellén y a la Universitat de Valencia.

Pretendemos mostrar cémo se ha ido construyendo una metodologia universitaria que tiene
como referente la teoria sociocultural, que contempla que lo que se ensefia y se aprende esta
mediatizado por los contextos culturales que afectan a la accién educativa.

Destacamos la importancia de las ayudas instrumentales y sociales para facilitar los procesos
en la construccién del conocimiento asi como la toma de conciencia del propio conocimiento y
de los procesos que contribuyen a su elaboracion.

" Las situaciones dialégicas se convierten en parte central de la actividad del aula,
garantizando la posibilidad real de desarrollar competencias comunicativas interculturales y la
construccién conjunta del conocimiento.

Todo ello se ilustra con dos ejemplos tomados del desarrollo de nuestras clases en la
asignatura de Didéctica General.

Palabras Clave: Metodologia universitaria, ensefianza sociocultural, contextos, metacognicion,
ayudas.

ABSTRACT

This work evaluates the team effort of a group of faculty (GIID) from the Jaume I University
at Castellon and Valencia University working from different areas in the initial training of
educators and pedagogists.

We intend to describe the process followed to elaborate a novel methodology based on the
sociocultural theory, which states that teaching and learning is directly influenced by the
cultural context in which the educative process is performed.

We highlight here the critical role of ‘the instrumental and social aids in facilitating the

~ acquisition of new knowledge as well as the self-realization of the acquired knowledge and the
process that contributed to its elaboration. :

The dialogue becomes the core activity in the classroom, as it provides the foundation for the
development of intercultural communication abilities and it fosters joint acquisition of
knowledge. '

We have used two examples directly extracted from our classes in General Teaching to

illustrate this novel methodology.

- Key Words: University methodology, sociocultural educative, context, metacognition, aids. .
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Vicenta Altava Rubio e Isabel Ma. Gallardo Ferndndez

Introduccion

Este articulo tiene como referente el trabajo desarrollado en los ultimos afios por el Grupo
Interdisciplinar de Investigacion Docente (GIID) de la Universitat Jaume I de Castellon que se
fundamenta en la blisqueda de soluciones para innovar la didactica universitaria en la formacién de
maestros y esta integrado por profesorado de Dxdéctlca General, Didactica de la Lengua, Didactica de
las Matematicas y Didactica de las Ciencias Sociales.?

El objetivo inicial del GIID era conseguir por medio del trabajo interdisciplinar la integracién de la
teorfa y la practica en los procesos de ensefianza encaminados a'la formacion de maestros.

La metodologia de investigacion del Grupo se apdya en el principio vygotskiano de que el
individuo, y con él su pensamiento, se construye socialmente. De ello se deduce la necesidad de
reflexionar conjuntamente. Las investigaciones de B. Rogoff (1993), de Edwards y Mercer (1988),
Mercer (1997) y Galbraith, Van Tassel y Wells (1997), muestran formas de guiar la construccién
conjunta del conocimiento en el aula desde esta perspectiva sociocultural.

En nuestro caso, la aceptacién de planteamientos diddcticos comunes encaminados a disefiar una.
metodologia de ensefianza universitaria compartida crea un campo de conocimiento que aglutina las
distintas materias que participan de uno u otro modo en la actividad docente (Contreras y Estepa,
1992). Tratamos de disefiar una ensefianza contextualizada, capaz de crear un 4mbito de comunicacion
que permita compartir conocimientos, que posibilite las ayudas mutuas en orden a la construceion
conjunta de un conocimiento relevante y que facilite la participacion y la toma de decisiones de los
estudiantes en el desarrollo de la clase y en su proceso de aprendizaje.

Una preocupacién central de nuestro Grupo ha sido la relacién de la ensefianza universitaria con la
realidad escolar en la que nuestros alumnos, en un futuro, tendran que intervenir. Esta relacion la
hemos posibilitado de formas diferentes:

e Mediante la elaboracién de materiales docentes que recogen grabaciones y transcripciones
de situaciones de aula de educacion infantil y primaria, como queda reflejado en los
primeros trabajos del grupo: Altava, V. y otros, 2000 a; Altava, V. y otros, 2000 b; Altava,
V. y otros, 2001). -

e A través de las Narraciones de Historias de Aula que han realizado maestros de educacion
infantil y primaria (Altava, V. y otros, 2003; Gallardo y otros, 2003; Rios Garcia, I. y otros,
2003).

e A través del andlisis de las experiencias del Practicum que realizan los estudiantes de
maestro (Altava, V. y otros, 2002).

- Por otro lado, en el proceso de investigacién docente que se ha llevado a cabo para relacionar de
manera efectiva la teoria y la practica hemos utilizado especialmente la reflexion de los estudiantes
sobre su propio aprendizaje. Ejemplo de ello son los siguientes trabajos: Gallardo, I. Ma. y otros,
2004a; Gallardo, I. Ma. y otros, 2004b; Altava, V. y Gallardo, I. M., 2004.

Las experiencias que se muestran en los trabajos realizados han sido disefiadas desde diferentes
disciplinas con el fin de ofrecer al alumnado los distintos elementos que estdn presentes en la realidad
escolar. Sélo desde la interdisciplinariedad se posibilita ver la interrelacién que se da en Ia
construccion del conocimiento (Altava, V. y otros, 1999).

En todo este itinerario del Grupo, ha estado presente la preocupacién por el contenido curricular
que transmitimos en nuestras aulas, destacando la importancia de la globalizacién, del didlogo, de la
interaccion entre iguales, de los espacios de comunicacién compartidos, del debate, de la posibilidad
de tomar decisiones,... ya que somos concientes de la importancia de lo que se hace y se verbaliza en
la construccion del con0c1m1ent0 (Wells, 2001). :

Gréfico L. Referentes teéricos de la metodologia universitaria.

3 Altava Rubio, V.; Gallardo Fernéndez, 1. M.; Gimeno Agost, F., Pérez Serrano, I. Ramiro, E. y Rios Garcia, L.
M. La experiencia investigadora de este Grupo se remonta al curso 1990/91.
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La metodologia sociocultural en la formacion de...

Objetivos

Nuestro objetivo central es preparar maestros que sepan intervenir en el aula, gestionar y organizar
los aprendizajes y, al mismo tiempo, sean capaces de argumentar el por qué de sus decisiones desde
los presupuestos tedricos que avalan y fundamentan sus intervenciones.

En este trabajo pretendemos mostrar cémo la ensefianza universitaria que llevamos a cabo en
nuestras aulas recoge las caracteristicas de la ensefianza sociocultural que queremos que aprenda a
poner en préctica nuestro alumnado.

Esto conlleva que los futuros maestros tomen conciencia:

= De la importancia de la construccién conjunta del conocimiento. En este proceso han de
darse cuenta del valor que tiene el contexto en las situaciones de ensefianza aprendizaje,
sefialando la relevancia y trascendencia de los contextos como espacios de comunicacién
que dan sentido al aprendizaje.

® De como la cultura y las relaciones interpersonales, que se manifiestan por medio de
situaciones dialégicas, median la construccién del conocimiento.

= Del valor de la metacognicién. De cémo la reflexién sobre el proceso educativo propio
facilita procesos de elaboracién y reelaboracion de los saberes didacticos.

Desarrollo

El anélisis de ejemplos extraidos de nuestra forma de intervenir en las clases pretende poner de
manifiesto las caracteristicas de nuestra metodologia universitaria recogidas en los objetivos
planteados en este articulo. Estos ejemplos se refieren al apartado III del Grafico I “reflexién sobre su
propio aprendizaje”.

Los ejemplos que presentamos, extraidos de experiencias publicadas con anterioridad® se
organizaran de forma que pongan de relieve los contextos de aprendizaje y de comunicacién creados,
las ayudas proporcionadas y la forma de trabajar en clase que ayude a los alumnos a tomar conciencia
de los conocimientos adquiridos y de las estrategias seguidas en su adquisicion.

En este analisis concretamos los aspectos més relevantes referidos al contexto, a las ayudas y a los
procesos de metacognicion dada su importancia en la construccién de una metodologia sociocultural
en la formacién de maestros.

Entendemos el contexto como todo aquello que da sentido al aprendizaje, en nuestro caso, al
aprendizaje del conocimiento did4ctico. Las diferentes situaciones sociales junto con las interacciones
que tienen lugar en ellas y las vivencias y experiencias educativas que generan constituyen un
contexto real.

Asimismo todo el conjunto de experiencias que se generan en estas situaciones, en la medida en
que pueden ser formuladas por medio del lenguaje y compartidas con otras personas, crean un
contexto de caricter mental que adquiere una relevancia importante en los procesos educativos, en
especial en los referidos a la educacién formal (Mercer, 1997; A.Ivarez, 1990).

Asumimos que la reflexién conjunta para compartir experiencias es un elemento esencial en la
construccién de estos contextos de caricter mental. '

Contextualizar la ensefianza supone disefiar contextos que permitan utilizar con sentido lo que se ha
aprendido facilitando asi aprendizajes relevantes.

De acuerdo con lo anterior, algunos de los aspectos asociadas a la contextualizacién se vinculan
con los sistemas culturales; la dimensién cultural de los espacios; las zonas de trabajo donde los

~conceptos que queremos ensefiar se traducen en actividades y en ayudas que las hacen posibles
(Alvarez, 1990); las continuidades (aprovechar :aprendizajes anteriores como elementos
contextualizadores de los nuevos aprendizajes); el lenguaje como facilitador de contextos de
aprendizaje (Mercer 1997). :

Wells (1999, citado por Rosemberg y Borzone, 2001), acepta la necesidad de contextualizar la
enseflanza en torno a temas amplios vinculados con problemas reales de la comunidad a la que los

* Altava y otros (2002). Altava y Gallardo (2004)
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Vicenta Altava Rubio e Isabel Ma. Gallardo Ferndndez

nifios pertenecen, y a la vez, sostiene que la escuela no debe abandonar el compromiso con la
actividad metarrepresentacional de construir relaciones sistematicas entre conceptos.

En estas experiencias que vamos a narrar iremos sefialando los sistemas culturales que utilizamos y
los procesos encaminados a crear contextos mentales que facilitan la comunicacion y el entendimiento
en las situaciones dialégicas que se generan en el aula universitaria.

Las ayudas hay que entenderlas dentro del conjunto de relaciones que se establecen entre las
personas para construir el conocimiento (Vygotski, 1979; Wells, 2001). -

Las ayudas son elementos instrumentales y sociales que median.la accion y permiten a una persona
realizar actividades mentales superiores a su nivel de desarrollo. De ahi que faciliten el trabajo en la
zona de desarrollo préximo de los individuos.

Las ayudas pueden ser instrumentales (grafico, mapa, ejemplificaciones, analogias, contraejemplos,
ironia; lenguaje, etc.) o sociales (las interacciones que se establecen entre las personas).

Es importante sefialar el origen social de los conocimientos y de los procesos que conforman las
funciones psicoldgicas de orden superior, asi como la importancia atribuida a la mediacién de los
adultos en la apropiacién por parte de los menores de estos procesos psicologicos que hemos
caracterizado como interactivos y primariamente sociales. A nuestro modo de ver, es indudable que la
influencia de los adultos es poderosa. En este sentido, es importante destacar los usos funcionales del
lenguaje, todas aquellas situaciones de colaboracién que se crean tanto desde el trabajo individual
como en grupo. Para ello es fundamental el tipo de preguntas que se formulan, la negociacién de
significados que se facilita entre docentes y alumnos, entre alumnos-alumnos, etc. Todo ello conlleva
realizar actividades que exijan la transferencia de los conocimientos aprendidos, generalizacion.

Las ayudas son proporcionadas por personas mds expertas en la tarea que se esta realizando. De ahi
que puedan ser proporcionadas tanto por el profesor como por los compafieros. La interaccién entre
iguales provoca y potencia el aprendizaje en la Zona de Desarrollo Potencial (Wertsch, 1988).

En nuestro trabajo pondremos de manifiesto las situaciones de colaboracién que creamos y las
ayudas proporcionadas por las profesoras, los estudiantes, otros profesionales y el propio contenido
estudiado en orden a facilitar la construccién conjunta del conocimiento y el aprendizaje de los
estudiantes.

Entendemos por metacognicion los procesos mediante los cuales las personas toman conciencia
tanto de sus propios conocimientos como de las estrategias utilizadas en su adquisicién. Es la
habilidad para ir mas alla de lo que conoces y recuperarlo como informacién para fijar un aprendizaje.
En este sentido, es importante la actividad que se realiza cuya repeticién facilita su interiorizacién y
crea conocimiento, en un proceso cuyas etapas ha descrito Galperin.

‘Pero en general, las actividades encaminadas a aprender estin mediadas por la intervencién de
otras personas o de instrumentos culturales. De esta forma, la actividad realizada queda definida por
toda la serie de relaciones interpsiquicas que se producen y organizan alrededor de la tarea. El
aprendizaje comporta un proceso de infernalizacion de dichas relaciones (Wertsch, 1988), el paso de
la regulacién externa a la autorregulacién (Vygotski, 1989). Un proceso complejo en el que “se
modifican a la vez las actividades reguladas por el profesor y la progresiva autorregulacion del
alumno” (Marti, 1999, 120). ' '

- El concepto de metacognicion comporta dos dimensiones muy relacionadas: a) e/ conocimiento
sobre la propia cognicion que implica fomar conciencia de nuestros conocimientos y de nuestra
manera de aprender y b) la autorregulacion del propio aprendizaje que comporta la planificacion de
las actividades cognitivas, el control del proceso intelectual y la evaluacién de los resultados. ;

En el desarrollo de la experiencia que vamos a narrar destacaremos los objetivos que pretendemos,
los contextos creados, las ayudas, tal como hemos sefialado anteriormente, y los procesos de

- metacognicion que hemos posibilitado.
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Ejempilo 1
“DEL ANALISIS DE LAS EXPERIENCIAS EN EL PRACTICUM, AL CAMBIO CURRICULAR
EN LA FORMACION DE MAESTROS™

Esta experiencia se apoya en situaciones-reales de aula que durante las précticas se ofrecen a la
observacidn de los estudiantes de maestros. Su anlisis exige utilizar conocimientos diversos para su
comprension, facilitando la unién de la teoria y la practica.

Consideramos que la formacién profesional debe ser un proceso de indagacién y experimentacidn
para aprender a ensefiar (Pérez Gémez, 1998). En ese proceso se establecen continuas interrelaciones
entre el marco tedrico de referencia y la generacién de teorias emergentes desde la practica (Pérez
Gémez, 1993) que posibilitan la reelaboracién del conocimiento.

El propdsito de la experiencia que presentamos consiste en delimitar y formular los problemas que
encuentran los estudiantes en su primer contacto como maestros con las aulas de Primaria, a través del
Practicum, con el fin de proceder a la revisién del curriculum de su formacién inicial.

Este objetivo parte de la aceptacion de dos presupuestos basicos: la importancia que concedemos a
implicar a los estudiantes en su proceso de formacion y la necesidad de tomar conciencia de las
dificultades que surgen en el mismo como requisito previo para superarlas y optimizar su proceso de
formacién. De acuerdo con ellos, pretendemos ayudar a los estudiantes de maestro a reflexionar sobre
la ensefianza Primaria desde los conocimientos y presupuestos tedricos que presiden su formacién
inicial.

En esta experiencia nos hemos apoyado en dos contextos esenciales para dar sentido al
conocimiento que han de aprender los futuros maestros. Por una parte, la organizacién del aula y la
forma'de disefiar las actividades que requiere el intercambio de ideas y conocimientos entre los
estudiantes. Asi, a través del lenguaje se facilita la construccién de un contexto mental que hace
posible el intercambio de ideas y su comprensién. Por otra, los centros de educacién primaria y las
aulas donde realizan sus practicas, que constituyen un contexto real en el que observar y vivenciar las
miltiples y complejas relaciones que se producen. '

En el aula universitaria se genera un foro de reflexién comiin para enfrentarnos a las situaciones
escolares que integran los principios epistemoldgicos y metodolégicos de las asignaturas que
impartimos, bajo una perspectiva de investigacion docente.

Asimismo desde la realizacién de esta experiencia, hemos posibilitado un contexto de aprendizaje
al aprovechar en la docencia de nuestras asignaturas las diferentes situaciones de ensefianza que
encuentran nuestros alumnos en la escuela. Ambientes geograficos y socioculturales distintos junto
con maestros/as, con mas o menos experiencia, con ideas educativas y métodos de trabajo diferentes
definen los contextos de ensefianza en los que se integran los estudiantes de maestro durante las
préacticas. Las caracteristicas de la situacién de ensefianza en la que participan condicionan sus ideas
sobre la educacién y el trabajo docente; los problemas que encuentran, su forma de vivenciarlos y
resolverlos asi como su comprensién de la relacién que existe entre la teoria y la practica tal como se
manifiesta en el aula.

Estas situaciones educativas, que se dan en un aula y escuela determinada, se transforman en
elemento de andlisis para los estudiantes por medio de las preguntas que les formulamos. La reflexién,
a partir de ellas, sobre dicha realidad en su conjunto, sobre el trabajo del maestro y sobre su propia
actuacion en distintos momentos de la vida del aula es un paso” necesario para construir su
conocimiento profesional experiencial (Gimeno, 1998).

En este anlisis los estudiantes de maestro ponen de relieve todos los conocimientos adquiridos
durante su formacién. Las preguntas activan los conocimientos queé se intercambian en las discusiones,
debates, etc., para responderlas, creando asi un contexto mental.y experiencial que permite tomar
conciencia de sus conocimientos y compartirlos. ' :

A través de ella se toma conciencia de los conocimientos y teorias que sustentan las mencionadas
actuaciones, de su dominio de los conocimientos tedricos que las justifican y de su habilidad para

* Altava y otros (2002)
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intervenir, de forma educativa, en situaciones concretas, teniendo en cuenta las circunstancias que las
definen y los fines que persiguen.

Las preguntas planteadas constituyen ayudas importantes para los procesos de reflexion.

Las preguntas se concretan en:

- Después de tu experiencia en Practicas, ;qué problemas (situaciones de aprendizaje, de
convivencia...) se te han planteado y no has sabido resolver?

- ¢Qué conocimientos no os hemos ensefiado en la universidad y habéis echado en falta
en la escuela? (Para contestar a esta pregunta es.preciso explicitar las deficiencias
encontradas en tu formacién relativas a cualquier materia o tema).

El caricter abierto de las preguntas era un requisito imprescindible en esta investigaciéon pues
queriamos evitar el aspecto prescriptivo de la ensefianza que nos lleva a definir los aspectos relevantes
de nuestros programas. Era la propia reflexién de los estudiantes la que debia delimitar los problemas,
tal como ellos los vivenciaban, establecer la relacién de los mismos con sus fundamentos tedricos y
sefialar las deficiencias formativas de las que procedian.

Las respuestas més frecuentes recogidas sobre la primera pregunta se organizan alrededor de dos
focos: el referido a la disciplina 'y el que recoge su preocupacién por la forma de ensefiar.

En cuanto a la disciplina, los futuros maestros se ven desbordados por el comportamiento de los
alumnos de primaria y por la falta de respeto de los nifios a las normas de convivencia. Lamentan su
falta de autoridad, mucho més porque no ‘desean hacer una ensefianza autoritaria. Por ello muestran su
preocupacién ante la necesidad de combinar autoridad y libertad.

Sus reflexiones sobre la forma de ensefiar se centran en adaptar la ensefianza a las necesidades y
posibilidades de los nifios. Toman conciencia de la importancia que tiene en la ensefianza tanto los
contenidos a ensefiar como las relaciones que se establecen entre profesor y alumno.

Las respuestas a la segunda pregunta, agrupadas por problemas se concretan en:

- Desconocimiento de la practica educativa.

- Falta de conocimientos de diferentes materias.

- Falta de formacion en organizacién y coordinacién de la actividad docente entre los
maestros y el equipo directivo.

-  Falta de organizacién entre el Practicum y las diferentes asignaturas.

- Las situaciones de didlogo y reflexion junto con las preguntas han ayudado no sélo a centrar la
reflexion sino a tomar conciencia de la problemética de la escuela, por un lado y de las deficiencias de
su propia formacién como futuros maestros, por otro. _

Los datos procedentes del anélisis de sus respuestas, trabajo individual de recogida de datos y
reflexion, mediante los coloquios en clase en pequefio y gran grupo han generado un conjunto de
conocimientos compartidos que ha permitido tomar conciencia de ellos y dar respuesta oral y escritaa

- los problemas planteados.

Ejemplo 2.
“LA CONSTRUCCION CONJUNTA DEL CONOCIMIENTO DESDE LA VIVENCIA DEL.

PROPIO APRENDIZAJE. UNA EXPERIENCIA EN LA FORMACION INICIAL DE MAESTRO™

El objetivo de esta experiencia consiste en conseguir que los estudiantes de maestro desde la
vivencia de la realizacién de un proyecto de trabajo adquieran un conocimiento de esta forma de
ensefiar que contemple tanto las exigencias que supone su puesta en practica como los referentes
tedricos que la fundamentan y justifican. :

~ Los futuros maestros, mediante la realizacién en nuestra clase de un proyecto relacionado con el
contenido de la asignatura, debian tomar conciencia de cémo se trabaja por medio de proyectos, de las
actividades que han de realizar, de sus dificultades y exigencias, de su valor para aprender, asi como

¢ Altava y Gallardo (2004)
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de las exigencias que tiene para el maestro esta forma de ensefiar, en general, y cada una de las
actividades que se realizan a lo largo del proyecto, en particular.

Los fundamentos de esta experiencia son por una parte los proyectos de trabajo, como contenido
de nuestra materia, y por otra, una metodologia de trabajo sociocultural que facilite la construccion

- conjunta del conocimiento desde la propia accién y la reflexion sobre ella.

Desde este planteamiento pretendemos formar maestros reflexivos y criticos y para ello, utilizamos
situaciones de reflexién como instrumento formativo, generando contextos y situaciones de
aprendizaje que las hacen posible.

Se trata de aprovechar como instrumento de formacién la vivencia que los estudiantes de maestro
tienen de las actividades de aprendizaje que realizan al hacer un proyecto, ya que como sefiala Bruner
(1997), las “obras-en-preparacion y las realizadas crean en el grupo formas compartidas y negociables
de pensar”

El Proyecto se realizé a lo largo de todo el curso y comprende, por tanto, el periodo de practicas en
las escuelas de primaria. Nuestra finalidad era que aprovechasen la realidad escolar y la interrelacion
con los docentes de primaria como fuentes de informacién en la elaboracién del Proyecto.

La exposicion de esta experiencia sigue el recorrido que conlleva la realizacién de un Proyecto de
Trabajo y se organiza de acuerdo con sus tres momentos esenciales: inicio; bisqueda y tratamiento de
la informacidn; y sintesis final y evaluacién. Dichas fases, sin embargo, no pueden considerarse como
compartimentos estancos dado que el desarrollo de un proyecto es un proceso recurrente que obliga a
avanzar y a retroceder continuamente para no perder el sentido de las decisiones tomadas o para
revisarlas a la vista de los nuevos datos y circunstancias que van surgiendo.

En la realizacion de esta experiencia se crearon dos clases de contextos. Uno, de cardcter mental,

- mediante el estudio tedrico apoyado en el anélisis de un video que muestra el trabajo por proyectos en
un aula de educacién infantil. Este contexto estd formado por la interrelacién de los conceptos que
definen un proyecto, su forma de ponerse en practica y las ideas educativas que lo constituyen, tales
como, la dimensién afectiva del pensamiento; la integracion de conocimientos; el trabajo en la zona de
desarrollo préximo a través de las formas compartidas y negociables de pensar que crea la preparacion
y realizacién de un proyecto (Bruner, 1997); la importancia del lenguaje en la construccién conjunta
del conocimiento, puesta de manifiesto en los momentos en que se aportan y comparten conocimientos
en las discusiones y contraste de pareceres que permiten tomar decisiones conjuntas y razonadas, y la
idea de ensefianza democratica presente en las decisiones que los estudiantes estan obligados a tomar y
en los procesos de reflexién que las justifican.

Otro contexto, de carécter real constituido por el conjunto de las interrelaciones que se crean en el
‘aula universitaria entre los alumnos de los distintos grupos y la profesora al realizar un proyecto
elegido por ellos. Aqui se unen los aspectos propios de un contexto real y €l mental que es el que
permite analizar y entender la dimensién educativa de cada una de las actividades del proyecto en

orden a la construccién conjunta del conocimiento. Este contexto permite unir la teoria y la prictica y’

da sentido a la metodologia didactica que tratamos de ensefiar.

Ayudas, situaciones de didlogo y reflexion y procesos de metacognicion

La concrecion de los elementos a que se refiere el presente epigrafe quedan reflejados en ‘el
recorrido que conlleva la realizacién de un Proyecto de Trabajo en el que se distinguen tres momentos
esenciales: a) inicio; b) busqueda y tratamiento de la informacién; y c) sintesis final y evaluacién.

Al comienzo del curso, con objeto de dar sentido al contenido del Programa de Didéictica General
y de conocer las ideas previas de los éstudiantes sobre la asignatura, les pedimos que concretasen los
temas que les interesaban relacionados con la didactica y que justificasen el por qué de su eleccion.

El trabajo individual y cooperativo sirvié para que cada grupo de alumnos elaborase una respuesta
basada en la reflexion y la argumentacién. Las aportaciones de los diferentes grupos, en conjunto,

- recogen la idea que los estudiantes tienen del contenido de la asignatura y los conocimientos que
consideran importantes para su formacién como maestros.

A partir de aqui cada grupo eligié uno de los temas, segiin sus intereses, para iniciar su proyecto. El
apéndice I recoge algunos ejemplos de los temas trabajados.
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e [Inicio del Proyecto

Esta primera fase que va desde la eleccion del tema al disefio de las actividades necesarias para
investigarlo exige al grupo enfrentarse con su tema, justificarlo y, en nuestro caso, definir el
significado que le concede en relacién con la asignatura y con su futuro trabajo profesional. De esta
forma el propio proceso de realizacion del proyecto sirve de ayuda y crea una situacion de reflexion en
grupo que permite elaborar un conocimiento compartido. El apéndice II recoge algunos de los
razonamientos que subyacen al conocimiento elaborado.

Cada grupo, una vez elegido el Tema, inicia su proyecto propiamente dicho. En este proceso, una
situacién de ensefianza importante es cuando cada persona dice lo que sabe del tema, lo que quiere
saber y las actividades que debe hacer para aprenderlo. La estructura del inicio del proyecto, recogida
en las tres actividades que acabamos de mencionar, define ayudas en cuanto que crean espacios de
comunicacién. Las aportaciones de los distintos miembros del grupo, en estos espacios de
comunicacién, inician el proceso de delimitar el tema en la medida en que cada uno va tratando de
explicitar su punto de vista y aceptando o cuestionando el de los demas.

Se genera asi un contexto de aprendizaje donde se pone en comin lo que saben, se aprende a
explicitar el propio conocimiento y a respetar el de los demés y se toma conciencia de la importancia
que su propio saber y actividad tienen en la creacion del conocimiento. Estas reflexiones sirven de
anclaje para entender los presupuestos tedricos que las justifican: la importancia del lenguaje en la
construccién del conocimiento, el valor del conocimiento compartido y de la cultura experiencial de
los alumnos en la reconstruccion de los conceptos. ; _

Con el fin de facilitar la toma de conciencia de los estudiantes sobre el trabajo realizado, esta
primera fase del proyecto desemboc6 en el disefio, en el aula universitaria, de una situacion de
reflexién con ayuda de las siguientes preguntas:

- Explicad las dificultades que habéis tenido para delimitar el tema;
- Sefialad qué actuaciones del grupo han facilitado el trabajo realizado; y
- Explicitad qué os ha aportado la intervencién de la profesora en dicho proceso.

La respuesta a las cuestiones anteriores muestra como los estudiantes toman conciencia de sus
procesos mentales, de las dificultades experimentadas, del valor de las ayudas del grupo y de la
profesora, asi como de las deficiencias derivadas de estas intervenciones.

e Biisqueday tratamiento de la informacion

‘Esta segunda fase, iniciada en la anterior al delimitar las actividades a realizar, comienza con la
seleccion de las fuentes de informacién y la consiguiente recogida de datos para pasar, a continuacion,
a su elaboraci6n y tratamiento. -

En los proyectos realizados en nuestras clases las fuentes de informacién utilizadas fueron: de
caracter bibliogréfico (libros, articulos y documentos legales); las que proporciona la realidad del aula
(vivencia personal de cada alumno y recogida de datos del aula durante su periodo de practicas en la -
escuela); y de carécter personal (las aportadas por los profesionales de la educacion, los maestros con
los que realizan las practicas). '

Hay que resaltar que la ayuda del grupo y la intervencién de la profesora permitio, a cada alumno a
su nivel, afianzar y mejorar los procedimientos de bisqueda de informacion.

Sin embargo, la utilizacién de la realidad educativa como fuente de informacién nos obligd a una
intervencién mds directa. Pretendiamos ayudarles a concretar sus fuentes de informacion respecto a
dicha realidad y, para ello, les planteamos las cuestiones siguientes: :

"o Enunciad qué problemas de los formulados en vuestro proyecto necesitan de la practica
educativa de la escuela para su resolucion. :

o Concretad y explicad las actividades a realizar en la escuela durante vuestro periodo de

practicas para conseguir dicha informacion.

o Disefiad los materiales y recursos necesarios para realizar estas actividades de recogida de

informacion.

Estas preguntas son ayudas que facilitan la toma de conciencia de los distintos momentos de la
investigacién educativa, A partir de ellas se inici6 un proceso en el que trabajamos las estrategias de
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investigacién educativa de forma desigual con los distintos grupos, segin sus necesidades y el
proyecto a realizar.

Pero el momento central de esta fase de biisqueda y tratamiento de la informacién consiste en
trabajar la informacion obtenida, integrar unos datos con otros para elaborar con ellos la respuesta a
las  dudas planteadas en las diferentes problemas planteados (Zabalza, 1999). Esto exige obtener la
informacidn precisa y compartirla con el grupo. Hay momentos de trabajo individual y en grupo. Asi
cada estudiante debe asumir su responsabilidad en la tarea planteada. Y es importante que, en este
momento, la profesora les ayude a verbalizar ese recorrido para hacerles conscientes de las
dificultades que entrafia, de lo que supone entresacar de la marafia de la informacién aquello que
realmente les interesa. Para ello, los estudiantes analizan la informacion, la contrastan, la relacionan, la
interpretan, en resumen, transforman la informacién en conocimiento y cada uno desde su historia
personal toma conciencia sobre su propio proceso como aprendiz (Hernandez, 2002).

El grupo, como contexto de aprendizaje compartido, sirve para contrastar la informacién buscada
con las dudas planteadas y valorar si realmente damos respuesta a las preguntas y qué conclusiones
sacamos. Esa retroalimentacién hay que ir haciéndola para mantener una actitud de reflexion y para
crear, al mismo tiempo, una actitud evaluativa en el alumno.

o Sintesis y evaluacion

La evaluacion continua exigida por el proceso de elaboracion del Proyecto puede concretarse en
esta fase en un dossier, mural, grabaciones etc., en nuestro caso, en un dossier que recoge el trabajo
realizado y la reflexion sobre las preguntas planteadas al inicio y durante el desarrollo del proyecto.

Es ahora el momento de hacer una evaluaci6n de todo el trabajo. Los estudiantes se enfrentan asi a
la autoevaluacién no solo del proceso seguido en relacién con los objetivos marcados sino también de
los diferentes conocimientos adquiridos y de las estrategias utilizadas en la realizacién del trabajo.

Esta sintesis final requiere también la evaluacién externa tanto de la profesora como del resto de los

- compatieros de clase. Con este fin y para hacer ptblico el trabajo realizado, se organizaron en clase
~ exposiciones de los diferentes proyectos.

Propuesta de secuencia metodoldgica

La reflexion de las profesoras junto con el Grupo Interdisciplinar de Investigacién docente (GIID)
sobre las experiencias narradas nos ha llevado a enunciar una secuencia diddctica que en principio,
sirve para disefiar otros procesos de ensefianza similares. Dicha secuencia esta sujeta a modificaciones
derivadas de los contenidos que se ensefian y de su puesta en practica.

La secuencia segnida en esta forma de trabajar se concreta en:

® Formular la finalidad de la actividad a realizar y darla a conocer a los estudiantes (dimensi6n
afectiva del conocimiento).
Los estudiantes toman conciencia del tema como base para poder plantear y desarrollar el
trabajo.
= Pensar contextos reales y mentales que den sentido a lo que se ensefia (el valor del contexto
para provocar conocimientos relevantes) y que van a condicionar el modo de realizar las
actividades.
Es necesario proporcionar ayudas para que los estudiantes entiendan la funcién que
desempefian cada uno de los contextos creados.
= Disefiar las actividades a realizar en funcién de dichos contextos.
En ocasiones las actividades se disefian de forma conjunta profesor alumno o alumno-alumno.
®  Crear situaciones organizativas en el aula universitaria que faciliten la realizacién de cada una
de las actividades disefiadas y para ello necesitamos disefiar ayudas que permitan:
- por medio de preguntas centrar el tema y trabajarlo,
- lareflexién individual y conjunta de los estudiantes y las ayudas que se generan entre
ellos en el propio proceso de interaccién,
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- laexplicitacién de los conocimientos construidos y las estrategias utilizadas para ello.

Los estudiantes explicitan sus saberes por medio de trabajos, exposiciones, debates, etc.

Perspectivas de la investigacion: ;qué hemos aprendido?

Hemos aprendido el valor de las preguntas para relacionar la teoria y la practica y para mostrar a
los estudiantes tanto los temas de trabajo como las relaciones que existen entre ellos.

Las preguntas como experiencia de formacién han hecho posible la construccién de aprendizajes al
permitir la confrontacion, discusion y formacion en la dinamica del aula.

En este sentido, nuestras preguntas han tratado de mostrar a los estudiantes la finalidad de las
acciones’ que les pedimos, su funcionalidad; ofrecerles ocasiones de pensar individualmente
- delimitando con claridad el objeto de estudio y las cuestiones a responder.

Desde la formulacién de preguntas hemos posibilitado la construccién de espacios de reflexién que
exijan integrar conocimientos diversos y relacionarlos entre si como requisito previo a la elaboracion
de una respuesta razonada.

Hemos constatado el valor que tiene el anilisis de la practica de la ensefianza para construir
distintos conceptos de caracter pedagdgico y para aprender estrategias de intervencién.

Con respecto a la organizacién del aula, las diferentes agrupaciones del alumnado: individual,
pequefio y gran grupo facilitan procesos de reflexion, construccion y socializacién de los
conocimientos construidos.

El valor de propiciar procesos de metacognicion en los estudiantes nos lleva a plantear la necesidad
de descentralizar el saber en el aula y, por tanto, a repensar el papel del docente como facilitador de la
autonomia de los estudiantes universitarios. Para ello, hemos de convertir nuestras aulas
universitarias en espacios para el debate, la reflexion compartida y la toma de decisiones. Espacios
donde se elaboren propuestas, donde se negocien y discutan alternativas y donde las decisiones sobre

las actividades, la seleccion de contenidos o la elaboracion de materiales, se generen en un ambiente

-de libertad, autonomia y solidaridad.
Este reto estd en la base de la metodologia universitaria que estamos elaborando y de la que este

articulo es una pequefia muestra.
Como propuesta de mejora planteamos la necesidad de avanzar en el disefio de actividades de

reflexion, de ir concretando los aprendizajes realizados y las nuevas necesidades de formacién que de
ellos se deriven. Todo ello supondra revisar los planteamientos tedricos, analizar nuevas situaciones de
aula de educacién infantil y primaria y continuar avanzando en la construccién y reelaboracion de la

metodologia universitaria.
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Apéndices
| Apéndice I. Algunos ejemplos de temas trabajados

¢Satisface la Logse las necesidades educativas de la sociedad actual? -

i | ¢Por qué es importante programar? )

i Responsabilidad socializadora de la escuela frente a la despreocupacién educadora familiar.
La interculturalidad.

Construccion del conocimiento.

Formacién permanente del profesorado.

Gestion en el aula: funciones del profesor; materiales que facilitan la gestién; y ambiente de
aula.

Metodologia: cémo se ensefla y cdmo se aprende

Escuela rural y urbana.

Conlflictos en el aula: Interaccién entre los alumnos y formas de resolver conflictos.
Materiales y recursos.

Evaluacién.

Apéndice II. Justificacion de los temas. Ejemplos extraidos de los trabajos del alumnado

i

TEMAS JUSTIFICACION

i Construccion del "El tema recoge la teoria de nuestro futuro trabajo como
conocimiento docentes. Nuestro estilo como maestros ha de estar

Jundamentado en cémo se construye el conocimiento. Hemos
de saber lo que hacemos y el por qué lo hacemos, dado que.en
el aula importa tanto el contenido a impartir como la forma de
impartirlo"

Metodologia "Las nuevas metodologias proporcionan una incipiente Jorma
de trabajar, un maestro diferente, una nueva relacién entre
s éste y el alumnado y, por dltimo, una nueva concepcion de la
it _ educacion".
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