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Resumen.

Este documento da cuenta de la incidencia del pensamiento critico y la evaluacién de los
significados (creencias, saberes, valores y supuestos) en la transformacion de las practicas
pedagdgicas de un grupo de profesores investigadores de la Institucion Educativa N° 3 Santa
Catalina de Siena del municipio de Maicao, La Guajira. La investigacion nace del analisis
individual y grupal del quehacer en el aula de los profesores, mediante la espiral reflexiva de
sus acciones, enmarcada en un enfoque de caracter descriptivo-exploratorio; con el fin de
establecer como el profesor evalta significados desde su practica pedagogica y desarrolla una

formacién académica asertiva partiendo de su conocimiento y su pensamiento critico.

Por lo tanto, para la transformacion de las practicas pedagdgicas es necesario propiciar dialogos
académicos entre profesor-profesor, profesor-estudiante, que conlleven a que esta sea abierta;
al compartir sus ideas y dar paso a que otros valoren sus acciones, estan potenciando el
pensamiento critico, ya que, la vision del otro puede generar una reflexion mas objetiva,
contribuyendo a formar un carécter flexible y receptivo al momento de ser cuestionado,

aprobado o refutado.

Palabras claves: practica pedagdgica, pensamiento critico, significados.



Abstract.

This document refers to the incidence of critical thinking and the evaluation of understandings
according to values, beliefs, knowledge and assumptions, in the transformation of the practicum
of a group of research teachers from the “Institution Educational N° 3, Santa Catalina de Siena of
the municipal Maicao, La Guajira”. The research was proposed based on the individual and
group analysis of the work that takes place in the classroom, through the constant reflection of
the teacher’s performance, framed in a descriptive-exploratory approach. As a consequence, this
research looks forward to establishing how the teacher evaluates the importance of his
pedagogical practice and develops an assertive academic training based on his knowledge and

critical thinking.

Therefore, to transform the pedagogical practices it is necessary to promote academic exchanges
between teachers and students, which lead to an open dialogue by sharing their ideas and let
others, value their actions. In this way, they are promoting critical thinking, since the other’s
point of view could generate a better objective reflection, contributing to a flexible and receptive
character at the moment of being questioned, approved or objected.

Keywords: pedagogical practice, critical thinking, meanings.



Introduccion.

La presente investigacion nace de la reflexion de los profesores investigadores de la Institucion
Educativa N° 3 Santa Catalina de Siena, del municipio de Maicao, La Guajira para dar cuenta
de la incidencia del pensamiento critico del profesor y la evaluacion de significados (creencias,
saberes, valores y supuestos) en la transformacion de su practica pedagogica. Asi mismo, esta
investigacion es de tipo cualitativo, puesto que se describe las particularidades de la practica para
caracterizar y relacionar el pensamiento critico durante la intervencion del profesor y a la vez
evidenciar como por medio de éste, se facilita la evaluacion y la transformacion de los

significados de su préctica pedagdgica.

La investigacion esta conformada por trece capitulos organizados de la siguiente manera. En el
capitulo uno, se expone detalladamente los hechos que anteceden al problema de investigacion,
mediante el andlisis de la articulacion de los documentos curriculares establecidos por el
Ministerio de Educacion Nacional (MEN), asi como el estudio de los resultados de las pruebas
externas y la sistematizacion de las estrategias utilizadas en el aula a través de diferentes
instrumentos de recoleccién y analisis de informacion. Por otra parte, se determina el por qué y
para qué de la investigacidn, asi como el objetivo general y los objetivos especificos que

pretenden dar respuesta a la pregunta de investigacion.

En el capitulo dos, se presenta un compendio de estudios a nivel nacional e internacional
relacionado con la problemética de la investigacion y se desarrollan los constructos tedricos en
los que se fundamenta el trabajo. En el capitulo tres, se define la metodologia donde se declara
que el enfoque de la investigacion es cualitativo, su alcance exploratorio-descriptivo enmarcado

en el disefio de la investigacion accion.

En el capitulo cuatro, se expone el contexto en el cual se desarrolla la investigacion, desde el

ambito situacional, mental y linguistico. Posteriormente, en el capitulo cinco, se determinan y



fundamentan tedricamente las categorias y subcategorias de analisis que emergen de las
dimensiones de ensefianza, aprendizaje y pensamiento. Por otra parte, en el capitulo seis, se
exponen los diferentes instrumentos que sirvieron para la recoleccion y el analisis de la

informacion de la investigacion.

En el capitulo siete, se muestra el recorrido en el espiral reflexivo y se reconstruye claramente el
proceso de investigacion y accion, identificando modificaciones a la practica y las concepciones
de los docentes investigadores a la luz de las evidencias recolectadas y los elementos tedricos
abordados. Se especifican claramente los momentos y las reflexiones individuales y grupales que

las motivaron y las acciones que de alli se derivaron.

En el capitulo ocho se evidencian trayectorias de cambios y ajustes en cada una de las
dimensiones, categorias y subcategorias de analisis y se articulan con los referentes tedricos de
la investigacion. El capitulo nueve, presenta las conclusiones en donde se sustenta el alcance de
cada uno de los objetivos de investigacion, asi mismo se plantean recomendaciones que generen

nuevas preguntas de investigacion.

En el capitulo diez, se evidencian los aprendizajes pedagogicos alcanzados por los profesores
investigadores en su practica sustentados tedricamente. Seguidamente en el capitulo once se

formulan preguntas que emergen a partir de la investigacion.



CAPITULO |

1 Planteamiento del Problema.

1.1 Antecedentes del Problema.
La intencionalidad de la ensefianza no debe ser transmitir contenidos o generar aprendizajes en

sentido estricto, sino como afirma Giordan (1998), se justifica en su participacion en la
construccion de sentido (significado) en un proyecto vital dentro de un contexto cultural. En este
orden de ideas, se requiere de un profesor que enfoque su ensefianza de manera diferente, que no
se limite a una funcién transmisora de conocimientos o demostrativa de experiencias, sino que
oriente a los estudiantes como un acompafiante, en procesos de investigacion, formulados a
partir de problemas interdisciplinares planteados desde la propia curiosidad para comprender,
comunicar sus experiencias y hallazgos, como aportes para la construccion y mejoramiento de
su entorno. De igual manera, Torrego sefiala que la tarea profesional de los profesores no debe
limitarse a ser “transmisores de contenidos y calificadores de rendimiento”, en cambio, debe
considerarse un mediador en el aprendizaje, que actla como un investigador que diagnostica

permanentemente la situacion y elabora estrategias de intervencion adaptadas al contexto. (2008,
p. 5).

En consideracién a lo anterior y mediante el analisis de los estudios realizados en los diferentes
seminarios de la Maestria en Pedagogia orientada por la Universidad de la Sabana, los profesores
de la institucion educativa Santa Catalina de Siena de Maicao-La Guajira, especificamente en la
basica primaria (matematicas) y secundaria en las areas de ciencias naturales y lenguaje, inician
la documentacion para determinar el problema a investigar. Comenzando por el analisis de los
documentos institucionales: las pruebas de periodo, las pruebas SABER, las planeaciones y
mallas curriculares entre otros. Toda esta informacion se organiza en un portafolio de

evidencias.
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Por otra parte, el andlisis de la articulacion de los documentos curriculares establecidos por el
Ministerio de Educacién Nacional (MEN), se desarrolla la actividad diagnostica: arbol del
problema, asi como el estudio de los resultados de las pruebas externas y la sistematizacion de
las estrategias utilizadas en el aula a través de los diarios de campo (recolectados en distintos
momentos, actividades y sedes de la institucion).

Entonces, al analizar las practicas pedagodgicas a la luz de los documentos curriculares: PEI,
curriculo, mallas curriculares o planes de estudio, programas acadéemico y planeadores; se
evidencia que estos no articulan las tres fases para el desarrollo de las clases: exploracion,
estructuracion y transferencia; establecidas en las orientaciones pedagoégicas del MEN, (2009)
De esta manera, el profesor no enfocaba sus actividades de ensefianza para establecer las
relaciones entre las ideas previas y los nuevos saberes, para que el estudiante utilizara sus
conocimientos de modo comprensivo en nuevos contextos, evidenciando un aprendizaje
significativo. Por lo tanto, los procesos de ensefianza y de aprendizaje no se relacionaban con el
desarrollo del pensamiento critico, la formulacién de inquietudes y la blsqueda de solucién a

problemas dentro y fuera del aula.

En este mismo orden, las pruebas SABER sirven para conocer el estado de las competencias de
los estudiantes del establecimiento educativo en las areas de lenguaje, matematicas, ciencias
naturales y competencias ciudadanas, de igual manera permiten establecer fortalezas y
debilidades de los estudiantes en cada una de las competencias y componentes evaluados en las
pruebas. (Icfes, 2013, pagina 7). El propdsito principal de SABER 3. °, 5. ° y 9.° es contribuir al
mejoramiento de la calidad de la educacion colombiana mediante la realizacion de evaluaciones
aplicadas periodicamente para monitorear el desarrollo de las competencias basicas en los

estudiantes como seguimiento de calidad del sistema educativo.

De acuerdo a la interpretacion de la guia de Orientaciones para la lectura e interpretacién de los

reportes de resultados para establecimientos educativos y sus sedes-jornadas (2012) se determina
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que los estudiantes de la Institucion Educativa # 3 Santa Catalina de Siena no logran una
comprension amplia de textos, no relacionan sus contenidos con informacion de otras fuentes y
ante situaciones de comunicacion argumentativa poco cotidianas, no hacen uso de estrategias
para pensar. Asi mismo, no establecen conjeturas sobre conjuntos de datos a partir de las
relaciones entre diferentes formas de representacion. Por otra parte, no proponen soluciones a
problemas ambientales, ni elaboran conclusiones y predicciones a partir de informacion derivada

de investigaciones cientificas como se evidencia en las siguientes graficas:
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Con relacion al anterior reporte surgen las siguientes preguntas: ¢qué estamos haciendo en el
dia a dia en el aula para superar los resultados?, ;cOmo y que tanto estan aprendiendo nuestros
estudiantes?, ccomo logramos mejorar en los diferentes componentes del indice Sintético de

Calidad Educativa (ISCE)?, ;Dénde estamos y hacia donde queremos ir? Estas preguntas



invitan a tomar conciencia de la manera como se plasmaban los procesos académicos en las
aulas de clases, ya que lo que se hace dentro y fuera de ellas es fundamental para lograr avances
en la calidad educativa. Debe mencionarse, que la primera entrada a la calidad de los procesos es
el plan de estudio con fundamentacion en aprendizajes 6ptimos, con un disefio curricular por
competencias y una adecuada planeacion de las actividades. Por lo tanto, es importante propiciar
espacios de reflexion en torno a los procesos de aprendizaje de los estudiantes y ademas,
analizar qué herramientas permiten el progreso de la calidad educativa, para asi fijar
compromisos para el mejoramiento de los resultados, y definir los criterios evaluativos en los

procesos pedagdgicos.

El registro de las observaciones en el aula de clases constituye una herramienta muy pertinente
para la sistematizacion de las experiencias educativas. Por medio de éste se pueden evidenciar
los sucesos que ocurren en un lugar determinado, tal es el caso del diario de campo. Martinez
(2007) lo define como un instrumento que, dia a dia, nos permite sistematizar nuestras practicas
investigativas; ademas, nos permite mejorarlas, enriquecerlas y transformarlas (...) El diario de
campo permite enriquecer la relacién teoria—practica. Con relacién a lo anterior, se puede decir
que el diario de campo es el punto de inicio de la investigacidn accion, ya que en este se registra
la practica docente y sirve como un ente investigativo de lo que pasa en el aula en donde se
puede reflexionar sobre las fortalezas y dificultades que podemos encontrar a la luz de los
proceso de ensefianza, aprendizaje y pensamiento. De igual manera, esta herramienta desarrolla
la capacidad de observacion generando asi un pensamiento reflexivo. También es funcional, ya

gue nos sirve como medio evaluativo del aula, facilitando asi la toma de decisiones.

Inicialmente, al sistematizar en los diarios de campo la informacion del proceso de ensefianza,
se identifica una concepcion de transmisién de contenidos descontextualizados y poco
significativos para la formacion de los estudiantes segun las orientaciones de los estandares
basicos de competencias, los lineamientos curriculares, asi como también la vision y la misién de
la institucion Educativa No 3 de Maicao. En este sentido, es recurrente encontrar en los diarios

de campo, evidencias de procesos de ensefianza exclusivamente de tipo disciplinar, en donde se
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consideraba la planeacién como un procedimiento paso a paso y una forma efectiva de aprender;
partiendo de un ejercicio modelo el cual se resolvia explicando detalladamente la tarea en sus

componentes para asegurar la comprension.

En consecuencia, los profesores se mostraban en el aula mas como instructores que como
facilitadores del aprendizaje, ya que adoptaban un estilo directivo para transmitir los métodos y
procedimientos que los estudiantes debian aprender. lgualmente, las estrategias didacticas
predominantes eran la exposicion de contenidos, resolucion de guias de ejercicios; el didlogo
entre el alumno y el profesor solo se utilizaba para aclarar dudas o realizar preguntas cerradas
dando énfasis al desarrollo de un proceso de ensefianza mecanico y totalmente controlado por el
profesor. De igual manera, se podrian catalogar como tradicionales, en el sentido que no

favorecian la innovacion ni la contextualizacion de las actividades de aprendizaje.

En consideracion los profesores establecen que es necesario reflexionar en torno a sus practicas
pedagdgicas; para transformarlas, adaptarlas al contexto y mejorarlas en la medida en que se

evaluan los significados mediante el desarrollo de su pensamiento critico.

1.2 Justificacion.
La Institucion Educativa Numero 3 Sede Santa Catalina de Siena , en su afan por responder a las

necesidades de escolarizacion del municipio de Maicao y sus alrededores, tiene como mision
brindar una formacién permanentemente, personal, cientifica-investigativa, cultural y social,
fundamentada en la concepcidén integral de la persona humana; desarrollando competencias
laborales, la formacién para el trabajo, competencias ciudadanas, la actitud critica y las
competencias basicas de aprendizaje, acorde con las necesidades e intereses de los educandos, de

la familia y la sociedad.

Es importante sefialar entonces, que, quien debe asumir en primera medida el desarrollo del

mejoramiento de los procesos relacionados con las practicas pedagadgicas es el profesor, siendo la


https://drive.google.com/file/d/12PcIxrjZAaykW06KPrke0WOWs9UZNKmN/view?usp=sharing
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primera linea de accidn para que la institucién pueda superar todas las dificultades y obstaculos
que se presenten y avanzar hacia una educacion de mejor calidad. Con relacién a esto, en el caso
particular del sistema curricular, se evidencian entre otras las siguientes dificultades, que

impiden que el proceso de ensefianza se desarrolle eficazmente.

En un primer momento estas realidades-dificultades didacticas, segun Ldopez (1996) podemos

sintetizarlas de la siguiente manera:

- Planeaciones educativas centralizadas y homogéneas, en las que se olvidan los contextos
particulares, generando un desfase real entre los programas y proyectos ofrecidos y las

necesidades particulares de cada lugar.

- Curriculos fraccionados, jerarquizados, rigidos y estaticos, que imposibilitan la
transferencia del conocimiento de manera significativa y marcando asi un divorcio entre escuela

—sociedad — cultura.

- Esquemas y planes educativos descontextualizados, que no aportan los conocimientos

adecuados segun las etapas de aprendizaje de los alumnos.

- Espacios académicos dedicados exclusivamente a la transmision de contenidos, a la

reproduccién de textos y a la repeticion de lecciones.

- Métodos y metodologias estandarizadas y uniformes, centrados en las acciones y no en

las personas.

Frente a estas realidades-dificultades didacticas Tébar (2009) sefiala que son aquellas que estan
relacionadas con el quehacer pedagdgico del docente, particularmente las que estan directamente
relacionadas con el entorno en el que se forma el alumno: “Falta de expectativas, desprestigio,

desmotivacion, castigos, gritos, horarios cargados” (p.159)



En consecuencia, se hace necesario comprender cémo el pensamiento critico del profesor y la
evaluacion de significados incide en la transformacion de la practica pedagdgica permitiéndole
cambiar el rol del profesor como transmisor de conocimientos por la perspectiva del profesor
como investigador, cuando “se convierte a la vez en un estudiante de su propia forma de
ensefiar, es decir, en alguien que indaga y reflexiona sobre su propia practica como ensefiante”
(Diaz, 2006, p. 15).En este sentido, el profesor puede apoyarse en una de las habilidades basicas
de la indagacion, tal como es, la observacién. En relacion con esta habilidad, Porlan, Rivero y
Martin del Pozo (1997, p.158) plantean “que observarse a uno mismo, o compartir los datos de la
observacién de otro, significa con frecuencia el descubrimiento de ciertas pautas de accién que
desconociamos”. En la medida en que el profesor realice una observacion reflexiva de las
practicas de aula, tomando como referencia el analisis de las planeaciones de clases y los
componentes del conocimiento profesional de profesor, tiene la oportunidad de identificar las
maltiples representaciones, rutinas de accion, creencias y concepciones relacionadas con la

forma de ensenfiar.

Por consiguiente, se puede considerar que los factores que inciden en los cambios en la labor del
profesor son: las situaciones presentadas en el aula y fuera de ella, las informaciones publicadas
en los medios de comunicacion, las politicas educativas, los avances tecnologicos, los cambios
en los disefios curriculares y las diferentes corrientes pedagogicas; por esta razon el profesor a
través de los afios en su rol dentro de la accion educativa ha generado cambios, desempefiandose
como orientador, mediador, investigador y promotor social, ayudando en el desarrollo personal y
social a los estudiantes, pero ante todo, desarrollando valores y promoviendo sus relaciones

interpersonales.

De igual manera el contexto obliga a que los profesores transformen su modelo de ensefianza
centrado en la repeticién de cosas sabidas, reproduccion y consumo de informacion; por el
estudiante como sujeto activo y responsable de la construccion de nuevos saberes a través de su
aprendizaje, es por esto que el profesor dentro de su practica pedagogica debe ser un investigador

y el aula el espacio de investigacion, diadlogo y desarrollo profesional, donde se cuestionan los



conocimientos a través de la comprension, reflexion e interpretacion de la realidad y la creacion
de situaciones nuevas a partir de los problemas de la practica cotidiana, con la finalidad de

mejorarla o transformarla.

En este sentido, el profesor integra en su préactica la funcion investigadora como medio de
autodesarrollo profesional e instrumento para mejorar la calidad de los centros educativos, el
cual debe ser, innovador, practico, reflexivo, capaz de analizar su experiencia, cargada de
actitudes, valores, sentimientos, intereses sociales y pautas culturales. Asi mismo, Andrés

y Echeverri, 2001; Borg, 2003; Freeman,2002 (citados por Diaz y Solar 2009) consideran que los
profesores son sujetos activos que toman decisiones utilizando redes complejas de conocimiento,

pensamientos, y creencias.

A su vez, estas redes son personalizadas, orientadas a la practica y sensibles al contexto. Por lo
tanto, el profesor en su qué hacer pedagdgico constantemente debe auto cuestionarse para asi
poder generar cambios significativos en sus estudiantes y en la escuela, en donde pueda
identificar, comprender y explicar la accion educativa y asi poder brindar una educacion de
calidad que fomente el proceso de analisis, y el desarrollo de las competencias basicas en cada
uno de los alumnos. Parra (2002) afirma que:

Cualquier indagacion sistematica, realizada por los propios agentes educativos con el fin
de mejorar sus practicas docentes o administrativas, es investigacion accion,
independientemente de los instrumentos metodoldgicos que se hayan utilizado para
llevarla a cabo. Esta investigacion accion debe contener las siguientes caracteristicas: 1.
Acciones humanas de los integrantes (profesores, directivos, padres de familia, alumnos).
2. Un diagnostico que permita comprender el problema. 3. Comprension de la accion. 4.
Forma explicativa que sea narrativa. 5. Investigadores, empezando por el docente del aula
pero también podrian integrarse por docentes externos. Y 6. Relacion y funcion de los
investigadores para poder describir objetivamente la situacién e interpretarla de la mejor

manera. (
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Asi mismo, el autor nos orienta de qué manera el docente puede convertirse en un buen
investigador en el aula que busque constantemente la solucion de problemas sociales inmediatos;
para esto debe replantear su propio saber y reconstruirlo, tanto en su practica como tambien en
la teoria, y de esta manera mejorar su quehacer educativo. En este orden de ideas para que un
docente sea un buen investigador en el aula no debe dejar de lado la observacion continua del
entorno, ya que de ahi es que van a surgir las situaciones o preguntas problematizadoras a las
cuales debera buscarles una solucion, el registro de las experiencias observadas conducen al
investigador  (profesor) a definir un campo de accién y la formulacion de un tema de
investigacion, estas acciones se fortalecen cuando el profesor desarrolla un pensamiento critico

de los significados de sus practicas dentro y fuera del aula.

En consecuencia, como lo expresa Miranda (2003, p. 40)

El desarrollo del pensamiento critico no sélo le va a permitir al profesor enfrentar de
mejor manera su profesion, sino que, ademas, le facilitara la adaptacion a los cambios que
eventualmente pudieran producirse en el ambito en el cual se desenvuelve. Le otorga,
ademas, una capacidad dindmica y predictiva que le permite anticiparse a las dificultades
y problemas, y organizar las estrategias de manera légica, para asi solucionarlas, en caso

que se presenten.

En esta misma linea, el fomento del pensamiento critico del profesor le permite identificar y
evaluar los significados de sus practicas pedagdgicas y a la vez propicia en los estudiantes la
oportunidad de dar cuenta de sus aprendizajes y exponerlos con razones o argumentos validos;
posibilitando oportunidades para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje dentro de la
institucion educativa N°3. Es decir, el pensamiento critico incide en el desempefio y desarrollo
escolar de los estudiantes, puesto que cuestiona el quehacer pedagdgico de la escuela, los
métodos que utiliza, y el papel que el profesor desempefia de acuerdo a las habilidades de
dicho pensamiento, en este caso, la “resolucion de problemas que —al involucrar en forma
directa tanto al profesor como a sus estudiantes— adquiere un caracter eminentemente
didactico”. Gomez (2007

11



1.3 Pregunta de Investigacion.
¢Como incide el pensamiento critico del profesor y la evaluacién de significados en la

transformacion de su préctica pedagogica?

1.4 Objetivos.
1.4.1 Objetivo General:
Comprender como el pensamiento critico del profesor incide en la evaluacion de sus significados

(creencias, supuestos, valores y saberes) para la transformacion de su practica pedagogica.

1.4.2 Obijetivos Especificos.
e Caracterizar el desarrollo del pensamiento critico durante la intervencién del profesor

para la transformacion de su préctica pedagogica.

e Relacionar el pensamiento critico del profesor con la evaluacién de significados en su
practica pedagdgica.

e Evidenciar como el pensamiento critico del profesor facilita la evaluacion y la

transformacion de los significados de su practica pedagdgica.

Capitulo I1.

2  Referentes tedricos.
2.1 Estado del Arte.
El pensamiento critico es de gran importancia en la labor docente, ya que este permite la
reflexion constante llegando a la construccion y evaluacion de significados referentes a su
practica pedagogica. En este sentido, la pertinencia del pensamiento critico y los significados
en la practica han sido objeto de diversos estudios a nivel internacional, nacional y local, de los

cuales algunos adquieren relevancia en la presente investigacion.
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2.1.1 A nivel internacional.
Con respecto al pensamiento critico, se encuentran estudios como “el pensamiento critico en las

aulas” realizado por Lopez (2013) en la ciudad de México , en el cual plantea que el
pensamiento critico es una competencia propia del ser, ya quees todo planteamiento
intelectual ~ producto  de  andlisis, interpretaciones y problematizaciones racionales
acerca de las manifestaciones de la realidad, sus fendmenos, situaciones e ideas, para generar
cuestionamientos, juicios y propuestas orientadas a la promocién de cambios y
transformaciones en beneficio de la humanidad. Asi mismo, el pensamiento critico permite
un planteamiento intelectual, producto del analisis de situaciones, de igual manera es un
proceso en donde se organizan los conocimientos que se pretenden expresar delante de la
sociedad. Desde el trabajo en el aula de clases, la formacion del pensamiento critico,
particularmente en el ambito de los dominios especificos del conocimiento, se constituyen
como el proposito central de la didactica de las ciencias. Es por esto que en las escuelas se
debe propender a la formacidn de sujetos y comunidades que actlen y piensen criticamente con

los aprendizajes adquiridos en ésta.

De igual manera. Saladino, (2012), en su articulo “pensamiento Critico”. Presentando en el
Instituto de investigaciones sociales de la Universidad autonoma de México., plantea que el
pensamiento critico es una competencia propia del ser, ya que es todo planteamiento intelectual
producto de analisis, interpretaciones y problematizaciones racionales acerca de las
manifestaciones de la realidad, sus fendmenos, situaciones e ideas, para generar
cuestionamientos, juicios y propuestas orientadas a la promocion de cambios y transformaciones
en beneficio de la humanidad. El pensamiento critico puede explicarse, didacticamente, con base
en: conocimientos cientificos, conocimientos filosoficos y alternancias societarias; ya que por
medio de las dos primeras se busca, incentivar esas areas del conocimiento, y por medio del
tercer aspecto, se busca promover la creacion de condiciones verdaderamente humanas para la

persistencia y el desenvolvimiento de todos los seres humanos.
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Dentro del articulo el autor expone que el desarrollo del pensamiento critico a través de la
historia ha tenido tres momentos: el primero fue a partir del siglo XIX como en el caso de los
libertadores en especial Simon Bolivar en su lucha y planteamientos sobre la soberania,
sistematizando este pensamiento Carlos Marx, al sustentar planteamientos innovadores para
promover una transformacion social. El segundo momento fue en la primera década del siglo XX
cuando personajes como Theodor W y otros desarrollaron planteamientos con el nombre de
Teoria Critica de la sociedad y el tercer momento lo desplegaron los pensadores como
Habermas, Samir Amin quienes sustentaron la necesaria existencia de alternativas societarias

humanistas.

Por otra parte, Olivares, S., Saiz, C. y Rivas, S. (2013). En su articulo “Motivar a pensar
criticamente” publicado en Espafia en Electronic Journal of Research in Educational Psychology,
evaltan el desarrollo del pensamiento critico como resultado de la promocion de habilidades del
componente cognitivo y motivacional. En este sentido, se plantea que ambos componentes son
indispensables para pensar criticamente, ya que si sabe que habilidad de pensamiento se debe
utilizar en determinada situacion, pero no se cuenta con la motivacion para actuar, no se puede
ser un buen pensador critico. Con respecto, a las habilidades del componente cognitivo se ha
disefiado un programa de instruccion llamado ARDESOS, sin embargo, en relacion con el
componente disposicional no hay referencia de programas de desarrollo. En esta investigacion se
plantea el mejoramiento de las habilidades de pensamiento critico como consecuencia de la

implementacion del modelo de motivacion Expectancy y Value propuesto por Eccles et al.

En esta misma linea, el articulo de Valenzuela, J., Nieto, A., y Muioz, C. (2014). “Motivacion y
disposiciones: enfoques alternativos para explicar el desempefio de habilidades de pensamiento
critico establece la conveniencia de utilizar la motivacion o las disposiciones como fundamento
para explicar el desempefio del pensamiento critico. EIl desarrollo de las habilidades del
pensamiento critico es considerado desde los componentes cognitivo y volitivo, es decir, 10s
procedimientos para alcanzar un razonamiento correcto y los procesos de activacion de las

habilidades de pensamiento. En este estudio se analizaron las fortalezas y debilidades de ambas
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perspectivas, ademas se contrastaron medidas de disposiciones y motivacion con relacion al
desempefio de las habilidades del pensamiento critico. Para evaluar una u otra perspectiva se
propone considerar el fundamento teorico que permita entender y predecir la utilizacion del

pensamiento critico para evaluar una situacion o tomar decisiones.

Para finalizar, Lopez, C. (2001). En su articulo “la argumentacion en los géneros académicos”.
Buenos Aires. Logra mediante la investigacion en mencion determinar como la argumentacién
se encuentra latente en distintos ambitos comunicativos, esta ha puesto de relieve las
peculiaridades de determinados discursos sociales (la publicidad, por ejemplo) y profesionales
(el discurso de los cientificos, entre otros), en relacion con el proceso retdrico seguido, las
estrategias pragmaéticas privilegiadas y los recursos linguisticos seleccionados colaboran con el
desarrollo de muchas actividades, tanto académicas como cotidianas del ser humano . No
obstante, los avances, se considera que en un mismo campo de actividad, como es el ambito
académico, se dan variaciones en la construccion de la argumentacion no suficientemente
puestas de relieve y que requieren ser descritas para lograr una mejor interpretacion del

acontecimiento comunicativo.

En relacién a los significado Sanudo, L (2016). En “El estudio de los significados en los
procesos Educativos. Un reto metodoldgico., Jalisco — México. Establece que las investigaciones
educativas presentan como finalidad comprender las experiencias vividas dentro del contexto de
la ensefianza, asi como, dotar a los educadores con una estructura del saber que sea tedrica,
dindmica y compleja para que, a través de esta, los ensefiantes informen a la sociedad sobre el
fendmeno educativo. En este trabajo se aborda el estudio de los significados y su construccion
como resultado de la reflexidn-teorizacion de las experiencias vividas dentro del contexto del
saber. Para esto, se presenta a la fenomenologia y la hermenéutica como soportes de la
investigacion educativa en los procesos de descripcién y comprension de las situaciones que
empiricamente se viven en los entornos educativos. A lo largo del trabajo, se aborda una amplia
discusion sobre los significados: su importancia, conceptualizacion, la construccion del discurso
para su documentacién, asi como su interpretacion por medio de la fenomenologia y la

hermenéutica.
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2.1.2 A nivel nacional.
Rodriguez-Guerra (2016), el fomento al desarrollo del pensamiento critico en estudiantes de

grado decimo en situaciones cotidianas en la asignatura de filosofia. Esta propuesta arrojé las
siguientes conclusiones: La formacién para el pensamiento critico debe ser un trabajo conjunto
entre todos los docentes de la institucion, ya que asi puede adquirirse un crecimiento uniforme de
esta competencia en todas las asignaturas y niveles educativos. Entendiendo que “existe mas de

una manera o forma de realizar el pensamiento critico” (Campos, 2007, p.63).

Asi mismo, Tamayo O, Zona R, & Loaiza, Y. (2014). El pensamiento critico en la educacion.
Algunas categorias centrales en su estudio, plantean: promover resultados a partir de las
categorias: argumentacion, solucion de problemas y metacognicion. Proponiendo que deben
estar presentes intencionalmente tanto en los procesos de ensefianza por parte de los profesores,

como en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

El articulo de Causado, Santos y Calderon (2015), “Desarrollo del pensamiento critico en el area
de Ciencias Naturales en una escuela de secundaria”. Universidad Nacional de Colombia,
muestra un andlisis de como se desarrolla el pensamiento critico en el area de ciencias naturales
en una escuela de secundaria publica de Colombia. ElI pensamiento critico es una de las
competencias transversales en los procesos de ensefianza y aprendizaje de cualquier campo del
conocimiento. ElI pensamiento critico se relaciona como el modo de pensar sobre cualquier
tematica académica, situacion o problematica, con el propésito de mejorar la calidad del
pensamiento. El pensamiento critico se encuentra fundamentado a partir de una serie de
elementos, habilidades cognitivas, aptitudes mentales y estrategias de ensefianza -aprendizaje

para su desarrollo.

En el &rea de ciencias naturales la ensefianza del pensamiento critico facilita el desarrollo del
pensamiento cientifico, ya que permite lograr una formacién basada en la utilizacion del

conocimiento, las evidencias, la experimentacion, el planteamiento de argumentaciones y asi
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promover la toma de decisiones que contribuyan a la solucion de los problemas sociales. Para el
desarrollo de la investigacion se utilizd el enfoque cualitativo representado en el disefio e
implementacion de modelos de entrevista de desarrollo de competencias y de ensefianza por
competencias. El propdsito de estos instrumentos estd fundamentado en la recoleccion de la
informacion relacionada sobre cdmo se desarrolla el pensamiento critico en el area de ciencias

naturales.

Por otra parte, Torres, (2011). En su estudio realizado en un en la ciudad de Tunja “Influencia
de las disposiciones en el desarrollo del pensamiento critico y el aprendizaje de las ciencias
naturales”, resalta la importancia de la influencia de la motivacion en el pensamiento critico, ya
que del componente actitudinal se han abordado a partir de planteamiento de investigacion
Unicamente desde lo disposiciones. En este sentido, se han realizado estudios que valoran las
disposiciones como actitudes intelectuales como la sistematicidad, el analisis, la imparcialidad, la
curiosidad, la busqueda de la verdad y la confianza en la razon. Por esta razon, en este estudio se
utiliza el test “HCTAES” desarrollado para contribuir en la busqueda de informacion

relacionada con la influencia de la motivacién en el desarrollo del pensamiento critico.

En perspectiva Pérez-Garcia J. (2009). En su articulo “El docente, el pensamiento critico y el
lenguaje en la formacion por competencias” de la Universidad Libre- Barranquilla, afirma que e |
pensamiento constituye una habilidad, relacionada con la inteligencia pero su mejoramiento es
independiente de ella y puede ser objeto de practica y observacion constante. El individuo puede
poseer de manera innata habilidades para pensar con proposito, pero no ejercitarlas, debido a la
tendencia natural de admitir como suficiente lo alcanzado. Es por ello, que la formacion de
personas para la integracion a una sociedad libre, forja la necesidad de conducirles a un estado de
autonomia en el que con su albedrio sean capaces de formularse razonamientos criticos sobre la
informacion recibida para validarla, transformarla descartarla; deduciendo de dicho razonar
argumentos ldgicos y coherentes que soporten su decision y trascienda a la autogestion de
nueva informacion. El pensamiento critico es un pensamiento con proposito definido y caracter

no competitivo. El pensar de manera critica puede tener como proposito el comprender un
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significado, confirma una idea o solucionar un problema. Por lo tanto, el desarrollo de
competencias comunicativas exige entonces no solo conocer el lenguaje especifico en que se
inserta el discurso profesional sino desarrolla una capacidad interpretativa coherente con su

aplicacion social.

Por su parte, el articulo Estrategias didacticas para fomentar el pensamiento critico en el aula
presentado en Antioquia por Montoya & Monsalve (2008): es un avance del proyecto de
investigacion, en el cual, el punto de partida del proyecto es la comprensién de la educacién
como la posibilidad de contribuir a la formacién integral del ser humano, lo cual lleva implicita
la necesidad de cultivar el pensamiento como una de sus facultades esenciales. Las estrategias
que se formulan estan encaminadas a la formacion de un pensamiento critico que posibilite que
el estudiante se torne cada vez mas sensible con respecto al contexto particular en el cual vive,
comprenda las circunstancias que lo rodean y adquiera la habilidad de leer sus situaciones y

problemas para dar respuestas de manera constructiva.

El hombre es un ser social, politico y cultural; todas estas manifestaciones son las que él debe
comprender, puesto que hacen parte de su vida. EI hombre no se hace pleno viviendo
simplemente en su medio, necesita salir de ese pequefio circulo en el cual habita para sentirse
realmente humano, ser racional en potencia. Necesita preguntarse por el sentido de su vida y por
otros aspectos muchas veces intangibles. Para lograr esto el docente puede valerse de las
siguientes estrategias: analisis de textos y noticias, los medios de comunicacion, profundizacion
en torno a las sub-culturas y grupos sociales, andlisis y solucion de problemas, proceso de

aprendizaje basado en el didlogo participativo.

Con respecto a lo planteado por Menjura, M.U, Agrego, J.G & Burbano.T (2012). El
pensamiento critico, un compromiso con la educacion: adscrita al Macro Proyecto Sujetos y
Diversidad: Una Mirada desde el desarrollo humano. Popayan. Afirman que la educacion

constituye procesos que conllevan a la estructuracion de los pensamientos de los estudiantes, es
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importante declarar como dichos procesos hoy dia no son mas que una cotidianidad pasiva
presente a la formacién de educandos, debido a esto nace la necesidad de reflexionar el quehacer
de los docentes, y que tanto aportan a la elaboracion de un pensamiento critico entendiéndolo

como una favorable forma de accion y de liberacion del ser humano.

El pensamiento critico como accién y ejercicio de autonomia no debe entenderse o llevarse a
cabo como una accién de interés individual sino que debe estar enmarcada por valores
determinantes como la tolerancia, del respeto, del reconocimiento de la diversidad, la cultura y
los valores humanos que reafirmen la humanizacion positiva de la sociedad. Es clave que la
sociedad en general no solo los docentes comprendan y aporten a lo significativo que es la
construccion de un pensamiento critico en los jovenes, basados en valores, raciocinio y la ldgica,
ya que esto permitird que los mismos sean artifices de sus decisiones y de la creacién de un

nuevo mundo.

A proposito, del articulo de Montoya. J. | (2007). Acercamiento al desarrollo del pensamiento
critico, un reto para la educacion actual. Fundacion Universitaria Catolica Del Norte, Antioquia.
Afirma que siempre ha existido la necesidad de fomentar el pensamiento critico en nuevos
pensadores, en este caso se espera la implantacion en el dia a dia por parte de los docentes de
estrategias didacticas para que los estudiantes logren desarrollar el pensamiento critico en la
actividades académicas y mas alla de ellas; en la actualidad el mundo contemporaneo presenta
muchas exigencias , un caso particular son estudiantes universitarios que ingresan con este
aspecto muy débil por lo tanto la formacion antes de esta debe ser sélida para que respondan a

las exigencias actuales.

De igual manera el autor sefiala que no se debe ignorar las necesidades latentes, la crisis que
atraviesa el pensamiento critico en el ambito estudiantil y la vista gorda que muchos hacen frente
al tema, ademas de mucha falencias que presenta la educacion colombiana para fomentar dicho

instrumento que es el pensamiento critico, mediante estudios e indagaciones. EI informe de la
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Comision Nacional para el Desarrollo de la Educacién Superior 6 , estamento del Ministerio de
Educacién Nacional de Colombia, ilustra, a partir de estudios realizados, la necesidad de
proporcionar a los estudiantes estructuras de pensamiento critico que lleven a desarrollar los

conceptos y categorias fundamentales de las ciencias.

Cabe agregar que, Sanchez-Castafio, J. A., Castafio-Mejia, O. Y. & Tamayo-Alzate, O. E.
(2015). En su articulo La argumentacién metacognitiva en el aula de ciencias. Logran desglosar
los términos a los que hace referencia este articulo; se han investigado de manera independiente:
por un lado, la argumentacion, con el proposito de conocer como el estudiantado argumenta,
cémo se construye el conocimiento en el aula y coémo son las interacciones argumentativas entre
docentes y estudiantes; pero también estd la metacognicion, en funcién de caracterizar los
procesos relacionados con la construccion de conocimiento y el control que sobre estos se tiene.
Aprender cierta habilidad en profundidad requiere tener conocimiento, regulacion y conciencia

de lo aprendido.

Es asi como se hace ineludible el hecho favorecedor que viven los estudiantes en el momento en
que experimenten procesos auto-reguladores; de alli que se concluya que aprender a argumentar
implica considerar de manera consciente e intencionada ciertas estrategias metacognitivas que se

ponen en escena en el mismo acto argumentativo.

2.2 Referentes teoricos.

2.2.1 Ensefanza.

Cabe iniciar sefialando, que la profesion del profesor se enmarca en una serie de
responsabilidades orientadas hacia la formacién académica, comunicativa, axioldgica, social,
cientifica y tecnoldgica del estudiante. En cuanto al alcance de estos requerimientos, hay que
mencionar que el profesor cuenta con una gran multiplicidad de referentes tedricos, que

determinan la configuracién de su practica pedagdgica, de manera conjunta con las
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concepciones, representaciones, creencias y significados que se conjugan en cada una de sus

acciones dentro y fuera del aula.

En relacién con la ensefianza, Coll y Solé (citados, por Diaz 2006) plantean que “puede
describirse como un proceso continuo de negociacion de significados, de establecimiento de
contextos mentales compartidos, fruto y plataforma a la vez de este proceso de negociacion”.
Este enfoque para ensefiar, se fundamenta en la propuesta de Vygotsky, que asume como punto
de partida lo que el estudiante sabe o hace, para pensar y plantearle actividades o desafios
articulados que lo lleven a desarrollar nuevos esquemas de comprension del conocimiento.(Coll,
Marti, Mauri, miras, Onrubia , Solé y Zabala, 1999, p. 5). En igual sentido, Zabala (2000, p. 99)
propone que a partir de los conocimientos previos se lleve al estudiante hacia el aprendizaje de
nuevos conocimientos, al desarrollo de habilidades y al mejoramiento de comportamientos, por
lo tanto, el profesor debe pensar situaciones o planear estrategias que promuevan condiciones de

esfuerzo, trabajo y comprension.

Dentro de esta orientacion tedrica del proceso de la ensefianza, se encuentra concepciones

particulares. Delval afirma que

El profesor debe tener una conciencia clara de que él no ensefia, porque hablando con
rigor es una ilusién pensar que estamos ensefiando. Los profesores ponemos las
condiciones para que nuestros alumnos aprendan mediante su propia actividad; sabemos
que el conocimiento tiene que ser construido por el propio sujeto, tiene que asimilarlo y
acomodarse a él. Entonces, el profesor lo que tiene que hacer es facilitar, crear las
situaciones en las cuales el alumno aprenda a partir de su propia practica, de su propia
actividad. (2013, p. 14)

Sin embargo, ante estas concepciones del proceso de ensefianza, se debe aclarar que las
competencias profesionales del profesor para ensefiar no se limitan a considerar Gnicamente la

dimension del conocimiento, ademas es necesario tener en cuenta las dimensiones personal,
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social y cultural de los estudiantes, representadas en sus necesidades, sus intereses, sus creencias,

las caracteristicas del contexto y la cultura de pensamiento.

En consonancia con lo anteriormente planteado, Caamafio (2011) conceptualiza que el
establecimiento de relaciones del conocimiento con el contexto educativo, le permite al
estudiante vincular lo que sabe con el nuevo conocimiento, ademas reconocer el interés que este
tiene ‘“para sus futuras vidas en los aspectos personal, profesional y social”. Ciertamente, es el
interés el que potencia la capacidad del estudiante para aprender, configurandose como el motor
del aprendizaje, siempre y cuando, el profesor lo facilite y lo mejore mediante un

acompafiamiento apropiado (pp.21-23).

Con relacion en la ensefianza, Carr y Kemmis (1988) la plantean como una actividad
profesional, por tanto para que esto ocurra sugieren que deben operar tres cambios
relacionados entre si. En primer lugar, que las actitudes y la préactica del profesor deben estar
sujetos a la incidencia de los fundamentos tedricos y la acciones de la investigacion educativa.
En segundo lugar, es necesario que al profesor se le amplie su autonomia profesional para
participar activamente en las investigaciones en el contexto educativo, es decir, que los
problemas de indagacion no se limiten a las cuestiones relacionadas con las actuaciones en el
aula y lo pedagdgico, sino que incluya conocimientos que se relacionan con sucesos del aula que
corresponden al contexto social, politico y cultural. Por ultimo “que se generalicen las
responsabilidades profesionales del profesor a fin de incluir las que tiene con otras partes

interesadas de la comunidad en general” (p. 27)

2.2.1.1 Préctica pedagdgica.
En primer lugar, es conveniente partir de la comprension del concepto de la préactica, que para

Mclntyre (citado por Kemmis, 1988) es “cualquier forma de actividad humana cooperativa,
coherente, compleja y socialmente establecida,...siendo la consecuencia que se van ampliando

sisteméaticamente las capacidades humanas para conseguir la excelencia y las concepciones
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humanas de la finalidades y de los bienes que aquella supone”. En el mismo sentido, Freire
(2004) entiende las practicas del profesor como estrictamente humanas y en particular “de gente
inacabada, de gente curiosa, inteligente, de gente que puede saber, de gente que puede

ignorar,...” (p. 65)

Cabe destacar que es generalizado encontrar perspectivas tedricas que enmarcan la labor del
profesor como un sujeto que propicia la formacion del estudiante, teniendo como referencia las
orientaciones curriculares. De manera puntual, Diaz (citado por Diaz, 2006) define a las
practicas pedagdgicas, como la actividad diaria desarrollada por el profesor en las aulas,
laboratorios u otros espacios, orientada por los referentes curriculares con el propésito de

promover la formacion de los estudiantes.

Por otro lado, Fierro, Fortoul y Rosas (1999) piensan que la practica docente es mas que la
concepcidn técnica del profesor que s6lo se ocupa de aplicar técnicas en el salon de clases. En

este sentido, entienden que la practica docente es

Como una praxis social, objetiva e intencionada en la que intervienen los significados,
las percepciones y las acciones de los agentes implicados en el procesos-maestros,
alumnos, autoridades educativas y padres de familia-asi como los aspectos politico-
institucionales, administrativos y normativos, que segun el proyecto educativo de cada

pais, delimitan la funcion del maestro. (p.21)

En este &mbito conceptual, Fierro, Fortoul y Rosas (1999), al considerar que “la practica docente
es una practica social” y formativa, destacan que “debe desarrollarse en el seno de un grupo de
maestros con la inquietud de superarse”, para que sobre la base del didlogo puedan sustentar sus
pensamientos distintos en relacion a un interés comdn, ademas, que al mismo tiempo logren

comprender otras formas de pensar y lo mas importante que tengan la disposicion para aprender
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unos de otros. Por lo tanto, “el ejercicio auténtico del dialogo” da lugar paulatinamente al

pensamiento critico (pp.26-27).

Sin embargo, es importante destacar que el alcance formativo de las préacticas pedagdgicas
avanza de manera significativa, cuando el profesor también se reconoce como un sujeto en
permanente formacion a partir de los problemas y dificultades que identifica en los procesos de
ensefianza y aprendizaje que orienta. En este orden de ideas, el profesor debe asumir las
problematicas de la practica pedagdgica como oportunidades para ser valorado como un
profesional de la educacion que “reune las competencias de creador y las del ejecutor: aisla el
problema, lo plantea, concibe y elabora una solucion, y asegura una solucién” (Perrenoud, 2007,
p.10)

Por otra parte, Carr y Kemmis (2002, pp. 64-65) definen la practica educativa como la actividad
intencional, consciente y comprensible a partir del pensamiento del profesor, en relacion a lo que
hace, de la situacion en la que actla y de lo que trata de conseguir. Estas definiciones llevan a la
busqueda de una perspectiva complementaria del pensamiento del profesor para caracterizar,
interpretar y transformar sus actividades diarias, intencionales, conscientes, socialmente
establecidas y comprensibles, desarrolladas por el profesor en el aula u otros espacios,

indiscutiblemente influenciadas por sus creencias, saberes, situaciones, valores y supuestos.

En concreto, es el pensamiento critico que le permitiria al profesor reflexionar sobre sus propias
creencias, supuesto, saberes y valores para mejorar sus argumentos tedricos, fortalecer sus
competencias profesionales, detectar errores, identificar y resolver los problemas. Con la
finalidad de interpretar y comprender los significados determinantes en la transformacién de la

practica pedagogica.
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2.2.1.2 Planeacion.
Cabe sefalar, que las acciones del profesor deben ser especificadas como situaciones educativas,

que segun Coll y Bolea (citados por Diaz, 1999) se configuran desde la intencionalidad “para
influir o provocar un conjunto de aprendizajes en los alumnos con cierta direccion y con uno o
mas propoésitos determinados”. Entre estas acciones estd la planeacion; después de la revision de
sus fundamentos teoricos, se obtiene que hay concepciones generales y especificas en relacién

con las funciones que cumple en los procesos educativos.

Por ejemplo, Hill, Yinger y Robins (citados por Marcelo, 2009) definen la planificacién “de una
forma muy amplia, incluyendo cualquier accion de un profesor que tiene que ver con la
organizacion de las actividades relativas a la escuela, los alumnos, otros profesores,
asesoramiento, padres etc. La planificacion puede ser formal, cuando un profesor prepara un plan
de lecciéon o actividad, o informal que incluye los pensamientos acerca de las actividades
escolares que los profesores realizan fuera de las horas de clase, como cuando va de compras,

conduce hacia la escuela o desayuna”.

Por otra parte, Clark y Peterson (citados por Marcelo, 2009) destacan que la planeacion “incluye
los procesos de pensamiento que el profesor lleva a cabo antes de la interaccion de clase, asi
como los procesos de pensamiento y reflexiones que se producen después de la interaccion de
clase”. Conviene agregar, que la planeacion segun Marcelo (2009, p. 32), incluye las acciones
que el profesor realiza para transformar el curriculo, al afadir, descartar, adaptar contenidos o
actividades, tomando como referencia su propio conocimiento practico adquirido, ademas para

asignar el tiempo en funcion de los contenidos para distribuir el uso de la intensidad horaria.

2.2.1.2.1 Estrategia.
Son procedimientos que el agente de ensefianza utiliza en forma reflexiva y flexible para

promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos, segin Mayer, Shuell, West,
Farmer y Wolff (citados por Diaz y Barriga, 2002). Se debe agregar que las estrategias de

ensefianza se constituye de cinco aspectos fundamentales: caracteristicas de los estudiantes que
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se refieren a nivel de desarrollo cognitivo, conocimientos previos, factores motivacionales, entre
otras; contenido disciplinar y curricular; intencionalidad o metas acompafiadas de las actividades
que debe realzar el estudiante apara alcanzarla; valoraciones constante del proceso de ensefianza
y aprendizaje; por ultimo, determinacién del contexto intersubjetivo los estudiantes( Diaz y
Barriga, 2002, p.144)

2.2.2 Aprendizaje.
El aprendizaje es el propdsito principal de las practicas pedagogicas, que en la mayoria de los

casos se asocia como dependiente del proceso de ensefianza. Sin embargo, hay concepciones que
no evidencian tal dependencia, como lo destaca Saint-onge (2000) cuando reflexiona en su libro
“yo explico, pero ellos... japrenden?”. Cabe sefialar, que para Saint-onge (2000, p.18) “aprender
es pensar, es trabajar mentalmente con la ayuda de la informacién. El aprendizaje escolar es
pensar juntos de una forma nueva con el fin de descubrir nuevas significaciones, de orientar

b

nuestra actividad mas satisfactoriamente...”. Por tanto, el aprendizaje no se refiere a la
transferencia de contenidos que realiza el profesor. Ante esta forma de concebir el aprendizaje,
es valido preguntar, ¢qué significa pensar?, en este orden de ideas, para este autor pensar es
“relacionar la informacion, organizarla, estructurarla, ponerla en relacion con otros

conocimientos”.

Es preciso sefialar, el planteamiento de nuevas preguntas, ¢cOmo se orientan los procesos de
pensamiento de los estudiantes?, ¢cual es la funcion del profesor en este proceso? Es a partir de
la busqueda de orientaciones tedricas que se puede relacionar la incidencia de la ensefianza en el
aprendizaje, por ejemplo, Biggs (citado por Lopez, y Lopez 2013 ) afirma que el aprendizaje es
el resultado de la interrelacién de la intencion (motivo) de quien aprende, el proceso que utiliza

(estrategia) y los logros que obtiene (rendimiento).
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2.2.2.1 Evaluacion.
De acuerdo con, Alvarez Méndez (2005, p.12), “debe entenderse la evaluacion como actividad

critica de aprendizaje, en el sentido de que por ella adquirimos conocimiento” Por otra parte,
segun Sacristan (1993, p.61) “evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que
alguna o varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambiente
educativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, etc., reciben atencion
del que evalla, se analizan y se valoran sus caracteristicas y condiciones en funcion de
unos criterios o puntos de referencia para emitir un juicio que es relevante para la

educacion”.

2.2.2.1.1 Evaluacion formativa.
Este tipo de evaluacion como indica su nombre tiene el cardcter de formacion, al

respecto Lukas y Santiago (2000, p.85), expresan que la funcion formativa de la evaluacion
consiste en la “utilizacion de esta como medio para mejorar el objeto que estd siendo
evaluado”. Esto se refiere a que la evaluacion debe ser llevada a cabo de manera paralela a la
actividad que se esté desarrollando. Gimeno Sacristan (2002, p.371) al respecto considera que
“la evaluacion con finalidad formativa es aquellas que se realiza con el proposito de favorecer
la mejora de algo”, pretende acompaiiar el proceso de aprendizaje orientando en sus avances y
tropiezos, los logros y dificultades que tenga el estudiantado. Para Ianfrancesco “la
evaluacion formativa consiste en la apreciaciéon continua y permanente de las caracteristicas
y rendimiento académico del estudiante a través de un seguimiento durante todo su
proceso de formacion” (2004, p. 33) permitiendo verificar en el estudiante la capacidad de
aplicar lo aprendido en el momento de tomar decisiones y en la solucion de futuros problemas en

el &mbito académico, social y profesional.

De otro lado como analiza Alvarez Méndez, “es formar intelectual y humanamente tanto a
docentes como a estudiantes. Pues también los docentes necesitan orientarse en su
desempefio y guiar a los estudiantes en su propodsito de aprendizaje” (2005, p.15) en este

sentido el proceso de educabilidad es un acto de doble via en tanto que maestro y estudiante
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aprenden desde su saberes; siendo la meta primordial la interaccion social en una préactica

humana de convivencia

2.2.3 Pensamiento
Desde la antiguedad la esencia del ser humano ha estado potenciada por su capacidad de pensar

sobre todo lo que acontece a su alrededor, por ejemplo, en Grecia Jendfanes (570 a. C) enfocaba
su pensamiento hacia problemas teol6gicos y cosmoldgicos. Luego, en esos tiempos, Socrates al
referirse al pensamiento, dice que “la verdadera arma de la que dispone el hombre es su razén y
la persuasion. Si al hacer uso de la razén el hombre no logra sus objetivos mediante la
persuasion, debe resignarse, porque la violencia es en si misma algo impio” (Reale y Antiseri, p.
91) En este sentido, el pensamiento socratico se apoya en el uso de la razén para dirigir la
busqueda de la solucién de los problemas. Posteriormente el desarrollo del pensamiento avanza
con los aportes realizados por Platon y Aristoteles, como lo destaca Copleston (2007, p.74)
quienes dieron las primeras pautas metodoldgicas para abordar el estudio de las problematicas

filosoficas desde la consideracion del contexto historico.

Por otra parte, Descartes dice que la accion de pensar debia iniciar con el surgimiento de
preguntas y busqueda de respuestas, esto se evidencia cuando plantea, afirma y se pregunta
(citado por Copleston, 2015) “"Pero, ;qué soy yo entonces? Una cosa que piensa. ;Qué es una
cosa que piensa? Es una cosa que duda, entiende, afirma, niega, quiere, rehulsa, y que también

imagina y siente”.

Otra perspectiva conceptual relacionada con el pensamiento es realizada por Kant (citado por
Gonzalez, 2017), cuando plantea que “pensar es disciplinar el juicio de uno de modo que otros
lo puedan seguir. En relacion con la sabiduria préactica, es disciplinar la accion de uno de modo
que los demaés se adapten a los principios de uno”. Por tanto, Kant propone que al pensar se debe
considerar la existencia del otro, por consiguiente los ejercicios del juicio individual deben
permitir la accion critica del otro, para desde una perspectiva colectiva validar las construcciones

conceptuales obtenidas. En este sentido, lo procesos fundantes del pensamiento critico no
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emergen “solo por recepcion de la informacion, sino por el entendimiento de la misma y las

elaboraciones que el sujeto hace en su mente”. (Tamayo, Zona y Loaiza, 2014, p.67).

En este sentido, se encuentra que segln Piaget (citado por Segovia, 2000) el pensamiento es un
nivel superior de la acomodacion y asimilacion y que opera con los productos de ellas, los
esquemas, que son el resultado de los encuentros asimilativos y acomodativos con el medio. Los
esquemas son representaciones interiorizadas de una clase de acciones o desempefios similares.

En relacién, con el significado del pensamiento constantemente se ha generado referencias
conceptuales de sus propiedades y procesos que lo identifican. Una primera aproximacion
conceptual de pensamiento “es la facultad o capacidad para pensar” (RAE, 2014) y pensar es

“examinar mentalmente algo con atencion para formar un juicio” (RAE, 2014).

2.2.3.1 Pensamiento del profesor.
En el ambito del pensamiento del profesor se ha configurado una gran diversidad conceptual y

epistemoldgica de referentes tedricos, como lo es, la propuesta de Marrero (citado por Jiménez y
Garcia, 2006), quien clasifica las distintas terminologias en cuatro modelos: lo cientifico, la
creencia, el contenido y la préactica como conocimiento. Se debe agregar, que el pensamiento del
profesor se concibe desde los procesos académicos de la formacion inicial, manteniendose
inacabado por la influencia de las condiciones particulares de la practica pedagdgica, como son
la historia personal y social, las caracteristicas de los contextos institucionales, la singularidad
de los estudiantes, la interaccion con los pares académicos, y los procesos reflexivos de la

practica.

Esto es, mencionado de manera similar por Pérez, cuando hace referencia a que el pensamiento
del profesor “es una construccion subjetiva e idiosincratica elaborada a lo largo de la historia
personal, en un proceso dialéctico de acomodacion y asimilacién, en los sucesivos intercambios
con el medio” (1988, p.38).De manera andloga, el Ministerio de Educacion Nacional (2016, p.5)
orienta sobre la importancia de la resignificacion continua del pensamiento del profesor cuando

hace referencia a las concepciones, de manera puntual, menciona que la practica pasa de ser un
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lugar de aplicacion de teorias, a ser un escenario a partir del cual también se propician
aprendizajes tedricos, lo que significa que los conceptos, concepciones y teorias educativas y
pedagdgicas dialogan con las practicas pedagogicas del profesor desde los inicios del proceso

formativo.

Ahora bien, es preciso considerar los componentes de los modelos de pensamiento del profesor
segun lo citado por Jiménez y Garcia (2006). Dentro de este substrato conceptual, se encuentran
los constructos personales de Kelly (1965), las metaforas y las concepciones, como los
elementos integradores del modelo cientifico del pensamiento del profesor que orienta sus
practicas pedagdgicas. También, estan los conocimientos validados por el componente afectivo
(Pajares, 1992, p.76) que en consecuencia no estan fundamentados en la racionalidad (Moreno,
p.105), ambos autores de manera puntual hacen referencia a las creencias. Asi mismo, en el
modelo del contenido como conocimiento, se cuenta con diferentes orientaciones conceptuales,
por ejemplo, Shulman (1987) quien propone siete categorias del conocimiento profesional del
profesor. En dltimo lugar, se destaca la practica como conocimiento, en particular el
conocimiento practico personal esta constituido por una serie de significados y elementos que
determinan las acciones del profesor de manera conjunta con el conocimiento profesional del

profesor, como lo propone Tamir (citado por Jiménez y Garcia, 2006).

Con respecto al conocimiento o saber del profesor, también hay que agregar que se cuenta con
una gran dispersion de propuestas conceptuales y epistemoldgicas de referentes teéricos. Para
comenzar, Kemmis (2002) considera que una parte del saber del profesor es heterogéneo, como
consecuencia, de que se origina en “el habito, el ritual, el precedente, la costumbre, la opinién o
las meras impresiones. Asi mismo, destaca que el profesor cuenta con saberes de caracter tedrico
que son “esencialmente abstractos”, usados sin considerar sus implicaciones concretas en el

orden individual, social y contextual (p. 58).
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Con base en estas consideraciones Kemmis (2002) clasifica el saber del profesor en seis
categorias: el saber de sentido comun lo constituyen suposiciones u opiniones; el saber popular
se refiere a enunciados que explican el comportamiento de los estudiantes ante la influencia de
factores ambientales, eventos distractores no justificados o percepciones horarias referidas a los
dias de la semana; saber de destrezas lo representan las habilidades para organizar y mantener la
atencion; saber contextual hace referencia a las valoraciones y orientaciones de las
caracteristicas del estudiante y su entorno para plantear los propoésitos y la relevancia de las
actividades; conocimientos profesionales expresados en el dominio disciplinar, asi como en el
disefio, la aplicabilidad y los efectos de las estrategias de ensefianza orientadas por un curriculo ;
por ultimo, los saberes de las teorias morales-sociales y los planteamientos filosoficos generales
que se refieren a los principios de interrelaciones personales, ideas de desarrollo social, formas

de aplicacion del saber y valores en la sociedad (p. 59).

Porlan, Rivero y Martin del Pozo plantean (1997,) que el conocimiento profesional del profesor
es “el resultado de yuxtaponer cuatro tipos de saberes de naturaleza diferente, generados en
momentos y contextos no siempre coincidentes”: los saberes académicos referidos a las
concepciones disciplinares y metadisciplanares relacionados con el contenido, ademas incluye a
los saberes psicoldgicos, pedagdgicos, didacticos y epistemologicos; los saberes basados en la
experiencia constituidos por las ideas consientes referidas a los procesos de ensefianza y
aprendizaje, que han sido desarrolladas en el ejercicio profesional; las rutinas-guiones de accion
estdn representadas en los esquemas tacitos de actuacion inmediata frente a los acontecimientos
del aula; por ultimo, las teorias implicitas se refieren a componentes no evidenciados del

pensamiento del profesor que pueden explicar sus creencias y acciones (p.158).

Por su parte, Grossman y Marcelo (citados por Blanco, Mellado y Ruiz, 1995) plantean que el
conocimiento profesional del profesor esta constituido por cuatro componentes basicos que son:
el conocimiento del contenido constituido por el componente sustantivo y sintactico de la
disciplina; el conocimiento pedagogico general relacionado con el aprendizaje y los estudiantes,

gestion de la clases, el curriculo y la ensefianza; el conocimiento didactico se refiere a las
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concepciones del profesor, los procesos de aprendizaje, orientaciones curriculares y las
estrategias de ensefianza; por dltimo, el conocimiento contextual incluye las caracterizaciones de

los estudiantes, la escuela y la comunidad.

2.2.3.1.1 Pensamiento critico.
Dewey, segun Capossela (Citado por Tamayo, Zona y Loaiza, 2014), es quien introduce la

denominacion del pensamiento critico para referirse a la solucion de problemas, los procesos de
indagacion y reflexion. EI mismo Dewey (citado por Vélez, 2013) plantea que el pensamiento
critico involucra dos dimensiones: una relacionada con los modos de pensar dada segun las
caracteristicas personales, actitudes o disposiciones, y la otra relacionada con lo que se hace,
desde lo actuado y lo practicado. A su vez Jhon Chaffee (citado por Campos, 2007) sostiene que
el pensamiento critico “es un proceso cognitivo activo, deliberado y organizado que usamos para
examinar cuidadosamente nuestro pensamiento y el de otros, para clarificar y mejorar nuestra
comprension”. Asi mismo, Chaffee (citado por Vélez, 2013) considera que el pensamiento
critico compromete distintas habilidades cognitivas, como el planteamiento de problemas, la
solucion de problemas, la busqueda de evidencias y argumentos, la evaluacion de la

informacion, la toma de decisiones y la transferencia del conocimiento de un contexto a otro.

En igual sentido, Pithers y Soden (citado por Vélez, 2013) coinciden que el pensamiento critico
incluye las siguientes habilidades: identificar un problema y sus hipotesis planteadas, clarificar y
focalizar el problema, analizar, comprender y usar inferencias, logica deductiva e inductiva,

validar las hipotesis, las fuentes de los datos y la informacion disponible.

2.2.3.3. Significado.
Vergara (2016, p.75) considera que los significados constituyen el eje central de la practica

docente, ademas afirma “pueden llegar a determinar el tipo de acciones que realizan” (2005, p.3).
En efecto, el significado es meramente una operacion de intencionalidad que, no obstante, solo
se vuelve visible a la mirada reflexiva. (Schitz 1993, p. 82). En el mismo sentido, Kemmis

(2002, p. 22) plantea que los significados se construyen a partir de la intencion del profesional,
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asi mismo, Safiudo (2016,p. 62) destaca que el constitutivo central de los significados lo
constituye la vivencia del sujeto. Por tanto, para interpretar y comprender la incidencia de los
significados en las acciones es necesario partir de las consideraciones subjetivas del sujeto. Cabe
destacar, que el proceso de construccién de los significados no depende Unicamente de las
intenciones profesionales concebidas de manera individual, hay que agregar las caracteristicas de
los contextos sociales e histéricos como lo propone Carr y Kemmis (2002, p.195), destacando el

valor de los significados en la formacion de contextos sociales e histéricos.

En cuanto a la referencia conceptual del significado existe diversidad de enfoques, sin embargo,
no hay una definicion concreta de este termino, como lo mencionan Arcila, Mendoza, Jaramillo
y Cafidon (2010, p. 39), quienes realizan una investigacion documental fundamentada en la
pregunta: “;Cual es el concepto de significado que construyeron Lev Semionovich Vygotsky,
Jerome Bruner y Kenneth Gergen a través de sus obras?”. En este orden de ideas, los autores
(2010, p. 47). concluyen que para Vygotsky los significados son aquellas representaciones que el
sujeto construye mediante el uso de signos, mientras que para Bruner son construcciones
consensuadas entre el hombre y la cultura en la que se halla inmerso y para Gergen son una

construccion relacional que necesita de acciones y suplementos para ser contextualizada.

Por otra parte, Schutz (1993, p. 99) considera que “el significado es la manera en que el yo
considera su vivencia”, ademas destaca que no se constituyen en significados aquellas vivencias
sobre las cuales no se reflexiona y las define como pre fenoménicas. En consecuencia, Schutz
(1993, p. 100) plantea que:

La mirada reflexiva aisla una vivencia transcurrida y la constituye como significativa. Si
luego ocurre una referencia retrospectiva intencional a la actividad espontanea que
engendro la vivencia como unidad discreta, es por y mediante este acto de atencion como
se constituye la conducta significativa. Si la mirada reflexiva va mas alla de esto, ademas,

e ilumina el proyecto, entonces constituye también la accién significativa.
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Cabe mencionar, que para la construccion de significados no solamente se debe partir de
procesos de reflexion del yo, en consecuencia como menciona Brunner (1998, p. 29) ademas es
necesario contar con procesos de interpretacion y negociacion compartida, ya que los

significados no sirven de nada a menos que sean compartidos con los demas.

2.2.3.3.1. Significados y practica pedagogica.
En relacién con la practica pedagdgica orientada por los conocimientos y los saberes del profesor

y los contextos institucionales que sirven de premisas para sus tareas profesionales, se debe

agregar que Gimeno:

“el profesor posee significados adquiridos explicitamente durante su formacioén y
también otros que son resultados de experiencias continuadas y difusas sobre los méas
variados aspectos que podamos distinguir en un curriculo como son los contenidos,
destrezas, orientaciones metodologicas, pautas de evaluacion...La interaccion entre los
significados y usos practicos del profesor, las condiciones de la practica en la que ejerce y
las nuevas ideas configuran un campo-problema del que surgen soluciones o acciones del
profesor”, ( 2007. p. 212).

Puesto que la reflexion es la herramienta principal para cambiar la concepcion anecdotica,
técnica e instrumentalista de los procesos de ensefianza y aprendizaje, que se manifiestan como
la adquisicion de una competencia, habilidad o capacidad, que en funcién de su alcance permite
juzgar o valorar al aprendiz como lo afirman Wilson y Meyers (citados por Diaz, 2006). Hay
gue mencionar, ademas que las valoraciones del aprendizaje de los estudiantes deben percibirse
como un insumo para que el profesor juzgue y valore la pertinencia de sus practicas pedagogicas.
De ahi, que sea necesario que el profesor considere las creencias, supuestos, valores y saberes
que constituyen sus significados, con la intencidn de que puedan desaprenderse si representan un
obstaculo para mejorar su practicas pedagogicas, como lo proponen Liston y Zeichner (citados

por Vergara, 2015).
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En este sentido, no es suficiente que el profesor observe y reflexione de manera individual los
procesos de ensefianza y aprendizaje que el mismo planea y desarrolla, ya que como menciona
Beane es conveniente (citado por Araya, 2010) realizar el analisis de la propia préactica, no
individualmente sino en colaboracién con pares profesionales, ya que las creencias y
concepciones para ensefiar pueden pasar desapercibidas a uno mismo o ser validadas por nuestra
experiencia, asi mismo sucede con los significados justificados en la intenciones de la accién del
profesor, por lo tanto, es necesario identificarlos, interpretarlos, comprenderlos y adaptarlos al
contexto de ensefianza o desaprenderlos si se constituyen en un limitante para mejorar la practica

pedagdgica.

Al reconocer la importancia de los significados en los procesos de mejoramiento de las practicas
pedagdgicas, se debe considerar como punto de partida los momentos de reflexion compartida
entre redes o comunidades de profesores, lo que Kemmis llama “comunidades criticas o amigos
criticos”, en consonancia con este planteamiento , Safiudo (2016, p. 62) destaca que interpretar
los significados del otro y darles un sentido a sus acciones, es comprender su subjetividad, y

cuando este proceso es mutuo entonces se establece una interaccion intersubjetiva.

Es esta medida que las “reflexiones criticas y autocriticas” que propone Kemmis (1988, p. 49)
sostienen y mejoran el pensamiento educativo, ya que de este modo se estimulan los procesos de
reflexion, el planteamiento de nuevas cuestiones y el surgimiento de nuevas lineas de
investigacion (Kemmis 1988, p. 116) que faciliten la evaluacion de los significados del profesor
y la transformacion de sus practicas pedagdgicas. Este planteamiento se fundamenta con la
concepcion del profesor como investigador de su practica desde el modelo de la investigacion
accion, que segun Winter (citado por Kemmis, 2002) “hacer que los profesores reflexionen
criticamente sobre las contradicciones que existen entre sus ideas y creencias sobre la educacion

y las practicas institucionalizadas mediante las que se expresan esas ideas y creencias.”

35



En este sentido, “el profesor se convierte a la vez en un estudiante de su propia forma de ensefiar,
es decir, en alguien que indaga y reflexiona sobre su propia practica como ensefiante” (Diaz,
2006, p. 15). En consonancia, se requiere de profesores con capacidad autocritica de su labor,
que al mismo tiempo se apoyen en los saberes y la capacidad critica de sus pares profesionales
para “comprender los principios que rigen la interpretacion y elaboracion de los significados” en
la medida en que sea capaz de especificar la estructura y coherencia de los contextos mas
amplios en que se crean y transmiten significados especificos”, como lo propone Brunner (1998,

p. 73).

Capitulo 111

3 Metodologia

3.1 Enfoque.

El desarrollo de procesos de ensefianza acordes al contexto implica que el profesor adopte una
postura reflexiva e investigativa en torno a su practica pedagdgica. Esto segin Diaz (2006) le
ayuda ser un estudiante de su propia forma de ensefiar. Por otra parte, le permite establecer
significados concretos basados en las acciones y hechos constitutivos de su practica. En relacion
a esto, la presente investigacion se fundamenta en una perspectiva o enfoque cualitativo, puesto
que a través de este se logra realizar una descripcion de las caracteristicas de las practicas

pedagogica.

Hernandez (2010) manifiesta que, una investigacion con enfoque cualitativo se caracteriza por
que inicia con un planteamiento tentativo del problema, en donde se establecen unos objetivos,
una pregunta de investigacion, la viabilidad del estudio, se define el ambiente o contexto y
muestra inicial; es inductivo, interpretativo y recurrente, no posee una secuencia lineal , explora
los fendmenos en profundidad, propone una muestra inicial para definir y evaluar la
accesibilidad de las particularidades del contexto para luego confirmarla y ajustarla mediante la
recoleccion, andlisis de datos y el desarrollo de las hipdtesis luego de revisar la literatura

relacionada.
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En consecuencia, la inmersion en el campo brind6 las bases para formular la problematica
inicial, (enmarcada en debilidades de los estudiantes) la cual a medida que se interpretaban los
datos y se construian significados, aludio al caracter no lineal del presente enfoque, dirigiendo el

objeto de estudio hacia las practicas pedagogicas de los docentes investigadores.

3.2 Alcance.
El analisis de la presente investigacion es de caracter exploratorio- descriptivo. En primera

instancia el rastreo y el analisis de literatura enfocada en la investigacion, evidencio que esta
ha sido poco profundizada a nivel local, nacional e internacional; de alli su perfil exploratorio.
Segin Hernandez (2010). “Los estudios exploratorios se realizan cuando el objetivo es examinar
un tema o problema de investigacién poco estudiado, del cual se tienen muchas dudas o no se ha
abordado antes” (p. 79).

Por otra parte, cabe anotar que como la investigacion gir6 en torno a la transformacion de las
practicas pedagogicas fue necesario puntualizar en ejercicios propios de dichas practicas,
enfatizando asi, en  la reflexion y la sistematizacion de las acciones de los profesores
investigadores; dando lugar a su fase descriptiva, ya que estos estudios “buscan especificar las
propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos,

objetos o cualquier otro fendmeno que se someta a un analisis”. (Hernédndez, 2010, p.80).

En este sentido, se comienzan a relatar de manera detallada las acciones que realizaban los
profesores en sus aulas de clases (préctica docente) y como esta se fue transformando en
practicas pedagdgicas, donde la reflexion constante y el analisis de los fendmenos o sucesos
cotidianos fundamentados en bases tedricas permitieron la construccién y la evaluacion de

significados.
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3.3 Disefo.
La investigacion nace de la realidad, no de algo subjetivo, sino de algo concreto que se ha

identificado; por medio de ella se pueden cuestionar las practicas pedagdgicas y por ende
cambiarlas positivamente. Por tal motivo, se hace necesario que desde las practicas de aula, el
docente desarrolle un rol investigativo, ya que desde este campo, reflexiona sobre sus acciones;
iniciando de forma personal, transformandose luego en institucional y llegando a trascender a lo
social. Lo que se constituye en la construccion de sus significados y respectivamente la

evaluacién de los mismos.

En este orden de ideas el disefio de esta propuesta esta basado en la investigacion accién. Segln

Elliot (2000), la investigacion accidon en educacion analiza las situaciones humanas y las

situaciones sociales de los profesores, profundiza la comprension del profesor dando un
diagnostico de su problema, adopta una postura teorica que lleva a la comprension de los
problemas practicos, relaciona los hechos con el contexto en el que uno depende del otro.
También implica precisar los objetivos de las acciones y situaciones de aula y, por altimo,
orienta al profesional sobre las caracteristicas de las situaciones que ocurren en la practica

pedagdgica diaria.

Por consiguiente, la investigacion-accion es “una forma de indagacion realizada por el
profesorado para mejorar sus acciones docentes o profesionales y que les posibilita revisar su
practica a la luz de evidencias obtenidas de los datos y del juicio critico de otras personas”
(Latorre, 2004, p. 5). Por lo tanto, la aplicacién de este disefio a lo largo del proceso adquiere
pertinencia, puesto que surge de la observacion, el analisis del contexto y las practicas de los
profesores, mediante la comprension de sus realidades, con base en sus creencias, supuestos,
saberes y valores, respaldados por referentes tedricos, permitiendo la construccion de
significados a partir de sus experiencias reflexivas, en pro de la transformacion de sus practicas
pedagogicas. En relacion a esto Kemmis (1988) establece que “la investigacién-accion es un

proceso dinamico en el que esos cuatro momentos no deben ser entendidos como pasos estaticos,
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completos en si mismos, sino como momentos en la espiral de investigacion-accion constituida

por la planificacion, la accion, la observacion y la reflexion”. (p.21)

Es asi, como en la presente investigacion se dieron cuatro grandes ciclos de reflexion, en ellos se
expresan los momentos que se llevaron a cabo y que a su vez dan cuenta de los cambios en el
proceso de ensefianza. En este sentido, en el primer ciclo se plantea la reflexién inicial sobre la
situacion a la luz de la preocupacion tematica: reconocimiento y documentacion, éste ciclo se
soporta con los antecedentes del problema, justificacion y objetivos. En el segundo ciclo, se
establecieron los pardmetros tedricos y legales, en los cuales se fundamenta la investigacion, asi
mismo la triangulacion de algunas matrices de planificacion atendiendo a la pregunta ;Qué debe
hacerse? En lo que respecta al tercer ciclo, se comienzan a evidenciar las dimensiones,
categorias y algunas subcategorias a partir de los andlisis de los datos recolectados, asi como la
puesta en practica de algunas unidades didacticas (E.p.C). En el cuarto ciclo, llega el momento
de analizar, sintetizar, interpretar, explicar y sacar conclusiones. Asi mismo se realiza la
triangulacion de la informacién; identificando qué aspectos hacen falta para terminar de

solucionar el problema.

Capitulo IV.

4 Exposicion del contexto en el cual se desarrolla la investigacion.

La ensefianza en la actualidad se encuentra regida por un sin nimero de parametros,
requerimientos o propositos dependiendo del punto de vista con que se observe, lo cierto es que
el mundo actual ha traido consigo un abanico de posibilidades que si bien, pueden convertirse en
un agente potencializado, también pueden ser un distractor frente a la consecucion de objetivos
educativos; es entonces el contexto en todas sus presentaciones una variable mas que se suma a
la operacion de la innovacion en la ensefianza; a través de esta investigacion se ha descubierto
como los contextos inciden fuertemente en las practicas pedagdgicas del profesor, en el

desarrollo de los nifios, sus capacidades, su conocimiento y hasta sus actitudes, pues como
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afirma Aguado (2007, p. 1) “si todos estan obligados a asistir a la escuela, esta estd obligada a
ofrecer las mejores experiencias escolares a todos los alumnos y a trabajar por el logro de los

mejores resultados para todos”.

Es asi, como el contexto ha entrado a jugar un papel determinante para la consecucion de los
objetivos expuestos no solo en esta investigacion, sino en las diferentes instituciones educativas
del municipio de Maicao en el departamento de la Guajira, el contexto se ha convertido en la
jurisdiccion en un aspecto a tener en cuenta precisamente por el aumento de desmotivacién
frente a la formacion por parte de los estudiantes, por los indices de delincuencia juvenil, por la
inseguridad, entre otros factores, tanto internos , como externos, tal como plantean Morcillo V, Y
Garcia F, (2014) “Asi mismo, el aula, como microcosmos de la institucion educativa, tiende a
evolucionar hacia aspectos mas integrales y globalizadores, con el propdsito de dar cabida al
universo de estudiantes, proporcionando una educacion desde los principios de la equidad,

diversidad e inclusion”.

4.1 Contexto Local.
El municipio de Maicao se encuentra ubicado en el centro-este del Departamento de La Guajira,

se da la fecha del 29 de junio de 1927 como fundacion del mismo. Esta localizado en un punto
estratégico, por lo cual ha sido por muchos afios un puente entre Colombia y Venezuela para el
intercambio comercial y cultural; posee una diversidad demografica constituida por habitantes
del pueblo wayuu, aunque hoy dia existe una gran poblacién de la etnia zenu, ademas, se

aglutina una gran colonia de musulmanes procedentes de oriente medio en su mayoria libaneses.

Actualmente confluyen grupos humanos provenientes de casi todas las regiones del pais,
destacandose la antioquefia, quienes han contribuido con el fortalecimiento del comercio,
creando pequefias y medianas empresas; por otra parte, la problematica social y politica de
Venezuela, ha dado lugar a que un gran nimero de nacionales de ese pais, se estén radicando en

el territorio, lo cual acrecienta los problemas de salud e inseguridad. El 60 % de la poblacién se
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identifica como nativa y/o indigena, por tanto, Maicao es un municipio donde la cultura nativa

tiene amplia presencia, en un contexto multicultural.

Es importante resaltar, que todos los grupos humanos y étnicos existentes en el municipio, han
sabido integrarse y desenvolverse facilmente, relacionandose en una mutua y reciproca
necesidad, respetando sus sistemas de creencias, dogmas y otras reglas de comportamiento y
conductas propias, lo cual ha hecho posible una pacifica coexistencia de todos en este territorio,
y a pesar de la violencia que se vivié en el pais, esta tierra siempre mantuvo cierta paz y

convivencia, claro, con sus problemas compartidos con el resto de la poblacion colombiana.

4.2 Contexto Institucional.
La institucion educativa No. 3 Santa Catalina de Siena, ubicada en este municipio fue creada en

el afio 2002, mediante resolucion nimero 1138, con la organizacion de las Instituciones
Educativas, promovida en la ley 115 de educacion y ley 715 de 2001; se integran las sedes Santa
Catalina de Siena (basica secundaria y media), Leyda Garrido de Guerrero, Escuela Urbana
mixta Maria Eugenia y la escuela Urbana mixta San José (preescolar y primaria), cada una de
ellas hasta entonces con una realidad muy particular, unas experiencias escolares distintas y hasta
una estructura y funcionamiento que le eran propias, pero al vincularse en una nueva vida
institucional fue necesario abrir espacios de acuerdos para la integracion desde las dimensiones
contextuales particulares y llegar después de mas de una década a consolidar la dinamica
institucional para estructurar un Proyecto y horizonte educativo comun, con directrices y una

carta de navegacion en la cual todos participan.

Las cuatro sedes que conforman la institucion se hayan ubicadas en el nororiente del municipio,
con influencia directa en seis barrios de la ciudad, aunque su poblacion estudiantil, un total de
3.027, esta integrada por nifios y nifias de casi todos los ochenta y nueve barrios que tiene el
municipio; atienden a estos estudiantes un total de 104 docentes y 6 directivos docentes, con

perfil académico de especializacion, maestria y doctorado.
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Sus cuatro sedes, tienen en promedio de méas de 40 afios de haber sido fundadas, brindando
educacién publica a nifios y jovenes de bajos recursos, en su gran mayoria estratos 1 y 2. Cabe
mencionar, que los padres de familia, en un gran porcentaje, se dedican al trabajo informal
durante todo el dia, lo cual, trae como consecuencia que los nifios y estudiantes adolescentes, se
encuentren  solos sin orientacion y supervision adecuada la mayor parte del tiempo que

permanecen en casa.

Es precisamente en la dinamica y devenir de la Institucion Educativa, donde comienza a darse y
estructurarse lo que Rubilar (1997), denomind la relacion dialéctica entre la microestructura
individual y la macroestructura social que es mediatizada y vehiculizada a través de todas las
formaciones sociales especificas confluyentes en la institucion escolar. Es decir, que es en esa
dindmica del espacio escolar donde cobran sentido las dimensiones contextuales que permiten
llenar de significado a las conductas de roles individuales y de grupo que dinamizan todo el

ambito de la vida institucional de la escuela.

Bajo esta perspectiva, y segun la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner (1979), es en el
macrosistema social (tradiciones y cultura que afectan la vida del individuo) el exosistema
educativo (leyes, dogmas, estilos de vida y otras reglas que rigen el sistema educativo y
religioso del individuo) y el microsistema individual (ambiente familiar y otro grupo de
personas con las cuales el individuo crece y se forma), donde la institucion lleva a cabo su
proceso de formacion y de ensefianza y de aprendizaje, la forma en que estos sistemas operan es
como la institucion da respuesta a sus objetivos, que no son otros mas que, responder a las
distintas necesidades, motivaciones y expectativas que tienen los y las estudiantes, tanto

personales como colectivas que surgen de las familias y el contexto mismo de &mbito escolar.

Asi, pues, la institucion define su PEI con la intencionalidad de dar respuesta a las necesidades y

expectativas de la comunidad, aludiendo a las caracteristicas particulares de los educandos y los
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roles que deben cumplir tanto ellos como profesores, padres de familia, y los directivos docentes
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, direccionados desde las politicas y normas generales
establecidas por el Ministerio de Educacion. Medina (1997), plantea que, la relacion individuo-
Institucion es diadica e interactiva; no es posible una Institucion sin la presencia del factor
humano. De esta manera, las practicas pedagdgicas que lleva a cabo la institucion, cobran
sentido y tiene sus substancias en esa conexion de compromisos de maestros, alumnos, familia y

sociedad.

4.3 Contexto de aula.
En este orden de ideas la parte curricular de la institucion cuenta con un enfoque de aprendizaje

significativo del modelo constructivista. Ademas, se orienta segin una serie de principios y un
sistema de valores que se han definido institucionalmente. Sin embargo, al observar las préacticas,
de los docentes investigadores se evidencia que estos no logran materializar en acciones y
estrategias concretas de ensefianza, que hagan realidad los principios y directrices que para tal
sentido se definen en el PEI y la filosofia epistémica enmarcada en el curriculo, ya que, las clases
estan centradas en el desarrollo de contenidos, en lugar, de experiencias de aprendizaje para los
alumnos y alumnas dentro y fuera del espacio escolar, en los programas académicos se
evidenciaba un disefio para el cumplimiento de ejes tematicos y no para orientar procesos de
ensefianza que conlleven al desarrollo de destrezas y habilidades propias de una educacion
basada en competencias.

Por otra parte, aunque a nivel institucional en la planificacion de la ensefianza se considere a los
conocimientos previos como un componente fundamental, que ademas, se evidencian en los
registros de los planes de area y de clases, otra cosa ocurria en la realidad al momento de llevar a
cabo las practicas pedagdgicas, pues, no se concretaban como habian sido planteados, y todo el
proceso de aprendizaje carecia de sentido, como consecuencia, de esta situacion los estudiantes
no relacionan sus conocimientos previos con la nueva informacion y se les dificulta una
interaccion significativa con su medio social y el contexto en general, aspectos fundamentales

para desarrollar el pensamiento creativo tanto del docente como de los estudiantes.
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En este sentido, los profesores investigadores: Juliana Aramendiz Daza licenciada en Educacion
Especial, quien orienta al grado Quinto de educacion basica primaria compuesto por 32
estudiantes que oscilan entre las edades de 9 a 11 afios de edad; Jonathan Correa Ospino
licenciado en Etnoeducacion con énfasis en Lengua Castellana, quien orienta en los grados 6 °y
10 ° de bésica secundaria; Tiziana Gomez Vallejo Licenciada en ciencias Naturales y Educacion
Ambiental, orienta los grados, 9° y 10° de basica secundaria y Carlos Mendoza Vergara
Bidlogo, orienta los grados, 10° y 11° de basica secundaria y media vocacional; preocupados
por ocasionar mejoras en el rendimiento académico de sus estudiantes, se dan a la tarea de
transformar su practica pedagogica como parte fundamental para el desarrollo efectivo del
proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula, en el que, tanto el docente, como los estudiantes, se

convierten en agentes activos y dinamicos.

Es asi como empiezan a brindar apoyo a los estudiantes para superar las dificultades de
aprendizaje y estimular sus capacidades, al mismo tiempo desarrollar el contenido curricular,
para esto se modifican creencias, se adoptan modelos de ensefianza, se alinean estandares y por
supuesto se realiza una planificacién. Escucharlos, orientarlos y velar por que hagan uso efectivo
de sus conocimientos permite obtener momentos transcendentales que guian la toma de
decisiones y la orientacion de nuevos aprendizajes. Por todo lo anterior, se asumio el reto de no
permitir que los educandos cumplan un rol pasivo frente a la formacion y la ensefianza, por tanto
fue necesario dejar atras toda metodologia clasica y convertir la accion de educar en un proceso
en el cual el profesor sea un facilitador del aprendizaje, la reflexion permanente rija el aula de
clases, y tanto los profesores como los estudiantes contribuyan a la construccion de ambientes
pedagogicos y didacticos que posibiliten experiencias para la construccién y reconstruccién de

competencias.

Nace entonces en las aulas de clases la necesidad de estimular la autonomia de los estudiantes,
generando preguntas e inquietudes que los inciten a la exploracion. Lo anterior implicaba
realizar una efectiva planeacion y la re significacion de la ensefianza impartida, entendida esta

como una actividad para promover el aprendizaje de los estudiantes, por lo tanto se implementd
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el enfoque de la ensefianza para la comprension, donde se debia realizar constantemente
retroalimentaciones (formal e informal) del tema abordado, evaluar la clase, y reflexionar sobre

los aspectos que se debian mejorar en las siguientes planeaciones.

Por consiguiente los profesores estan en la obligacion de promover la basqueda de métodos
adecuados para que los estudiantes puedan entender lo que se quiere transmitir. Por tanto mas
alla de los intereses personales el docente debe ser consciente del rol que desempefia en el aula y
en la sociedad, que necesitada de valores, de amor, espera que independientemente del area que
imparta se fomente y promueva una educacion integral. En este sentido es tarea fundamental
buscar las herramientas para que nuestros educandos puedan superar las dificultades de
aprendizaje, estimular sus capacidades y al tiempo que desarrollan los contenidos curriculares,
que nunca deben estar por encima de las personas, adopten modelos de ensefianza, que ademas
de potenciar el pensamiento critico y las habilidades, ayuden al desarrollo integral de los seres
humanos, de tal manera que lo aprendido pueda ser llevado a la vida cotidiana de las personas y
de las sociedades.

En lo que se refiere, al contexto linguistico en el aula de clases, se compone del lenguaje del
contenido de referencia segin los Estandares Basicos de Competencias del Ministerio de
Educacién Nacional, Lenguaje del contenido (Conceptos involucrados en las clases), Lenguaje
propio de la asignatura, area o campo de pensamiento. También, lo representan los
conocimientos previos de los estudiantes, ejercicios, ejemplos, demostraciones, creencias,
valores, supuestos, analogias y metaforas tanto conceptuales como culturales. Segin De Longhi
(2000) este contexto esta representado en el habla de profesores y alumnos, y en la terminologia

propia del contenido y su ldgica.

Es importante resaltar, la diversidad linglistica que presentan las aulas de clases de los

profesores investigadores, estas cuentan con estudiantes afrodescendientes, de la etnia zend y

principalmente de la etnia wayuu. Con relacidn a estos Gltimos, es pertinente reconocer que en
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sus comunidades se les facilita aprender a través de observaciones situadas y de objetos de su
entorno como la rancheria, donde analiza y reflexiona a partir de  las experiencias y es comdn
que realicen descripciones y explicaciones verbales. Sin embargo, el estudiante Wayuu muestra
poca participacion a través de la oralidad en las aulas de clases, como consecuencia de
particularidades de su contexto lingdistico y cultural.

Por ultimo, el contexto mental estd enmarcado en la observacién, la indagacion, los tipos de

preguntas elaboradas por los estudiantes y los diferentes estilos de aprendizajes. En este sentido
los estudiantes de la Institucion Educativa No 3 de Maicao enfocan sus habilidades de
pensamiento relacionadas con la observacién para describir formas, colores, cambios en objetos
y seres. En consecuencia su habilidad de indagacion esta orientada hacia la formulacion de
preguntas facticas, explicativas y atipicas. Por tanto, tampoco plantean problemas investigables

en las diferentes areas académicas.

Capitulo V.

5 Dimensiones y categorias de analisis.
Las précticas pedagogicas del profesor giran en torno a un conjunto de acciones o dimensiones

determinantes de la misma: Ensefianza, aprendizaje y pensamiento. Estas dimensiones se basan
en el analisis de las practicas de aula, los efectos de la practica en el proceso de aprendizaje,
comprension y desarrollo de pensamiento de los estudiantes y permiten la comprension del
sentido de las précticas pedagdgicas. Es asi, como la reflexién en relacion a estas dimensiones
permitio llegar a la construccion de conceptos estructurantes o categorias de andlisis, las cuales
sirvieron para organizar el presente trabajo de investigacion teniendo en cuenta su jerarquia y los

objetivos de este.
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En este sentido, la categorizacidon hace posible clasificar conceptualmente las unidades que son
cubiertas por un mismo topico. Las categorias soportan un significado o tipo de significado y
pueden referirse a situaciones, contextos, actividades, acontecimientos, relaciones entre personas,
comportamientos, opiniones, sentimientos, perspectivas sobre un problema, métodos, estrategias,

procesos, etc. (Osses, Sanchez & Ibafiez. 2006, p. 123).

5.1 Dimension de Ensefianza.
Segun de Tezanos, (2007) ‘el ensefiar responde a la demanda de construccion de saber y en su

particularidad, de saber pedagdgico, que es el producto natural de la reflexion critica colectiva
del hacer docente expresado en la escritura”. En este sentido, se busca dar respuesta a preguntas
tales como: /Qué ensefio?, ;Por qué estoy ensefiando?, ;Como lo ensefio?, ;Qué espero que
aprendan mis estudiantes? ;Qué fue lo que cambié? y ;Como ensefiaba antes? ;Como ensefio
ahora? ¢Y qué fue lo me permitié el cambio? El planteamiento de dichos interrogantes permite al
profesor reflexionar constantemente ayudandole a construir y evaluar los significados

transformando asi su préctica pedagogica.

5.1.1 Practica Pedagdgica.
Se concibe la préactica pedagogica como ese conjunto de acciones (planeacién, intervencion y

evaluacion) que realiza el profesor dentro y fuera del aula y que estan ligadas a la reflexion
permanente; el andlisis de la practica pedagdgica basada en el ;Por qué? Y ¢Para qué? Lleva a
tener una mirada critica sobre el proceso de ensefianza que se desarrolla. La reflexion permite
que la labor del profesor vaya mas alla de un cumplimiento de logros y se convierta en una
ensefianza que busca el desarrollo de competencias en los estudiantes, generando una verdadera

comprension del objeto a ensefiar.

En esta perspectiva, la practica pedagogica segun Freire (2004), debe ser formadora, ética,
mostrar rectitud y seriedad ya que le debe permitir al docente realizar reflexion critica constante
de su propio saber, de la coherencia que hay entre su discurso y su practica ademas de

autoevaluar su actuar frente a los educandos y su desempefio. De igual manera la reflexion
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genera significados, los cuales pueden ser evaluados mediante el pensamiento critico del

profesor para contribuir a la transformacion positiva de dichas practicas.

5.2 Dimension de Aprendizaje.
Los espacios de aprendizajes a los que se exponen los estudiantes han de ser pensando y

organizados por el profesor a fin de que estos establezcan una conexion entre lo cotidiano y el
objeto a aprender, favoreciendo asi los procesos de comprension. Por lo tanto es necesario que
el profesor conozca los principios que rigen el aprendizaje del estudiante, adecle su ensefianza y
promueva el desarrollo del pensamiento para que pueda seguir aprendiendo mas, mejor y
transforme su entorno y realidad. Es decir, las comprensiones realizadas por los educandos han
de ser contextualizadas, permanentes (retroalimentacién de los procesos por parte del profesor)

permitiendo visibilizar su pensamiento.

5.2.1 Evaluacion.
La evaluacion como accion constitutiva de la practica pedagdgica debe permitir establecer el

grado de comprension de los estudiantes, asi como visibilizar la apropiacion de los docentes en
relacion al saber ensefiado; cambiando su caracter cuantitativo y lineal para adquirir una
perspectiva reflexiva. Por lo tanto “Debe entenderse la evaluacion como actividad critica de

aprendizaje, en el sentido de que por ella adquirimos conocimiento” (Alvarez Méndez, 2005,
p.12)

En efecto, el profesor al momento de evaluar ha de fijar criterios claros y coherentes al contexto
y a los procesos desarrollados para que el estudiante conozca la intencion y propoésito de la
clase. De esta manera la evaluacion se transforma en un medio para resignificar las practicas
pedagdgicas, ya que se convierte en una oportunidad de reflexiébn y en un espacio de
retroalimentacion permanente en la cual se evidencian las fortalezas y debilidades de las
acciones de ensefianza. Segun Sacristan (1993, p.61) “evaluar hace referencia a cualquier
proceso por medio del que alguna o varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de

estudiantes, de un ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores,
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programas, etc., reciben atencion del que evalia, se analizan y se valoran sus
caracteristicas y condiciones en funcion de unos criterios o puntos de referencia para

emitir un juicio que es relevante para la educacion”

5.3 Dimensién de Pensamiento.
La promocion del pensamiento en las practicas pedagogicas articula los procesos de ensefianza y

aprendizaje, permitiendo tanto a los profesores como a los estudiantes reflexionar en relacién a
estas acciones. Swart (2017) afirma que “el pensamiento implica la aplicacion planificada,
correcta y coherente de los procedimientos adecuados para una tarea que requiere que pensemos

apoyandonos en las actitudes reflexivas necesarias”.

5.3.1 Pensamiento critico.
El profesor al poner en practica su pensamiento critico se convierte en un mediador en la

construccion de aprendizajes, razonando y reflexionando en relacién a las acciones que realiza
dia a dia dentro y fuera del aula de clases. Dicho pensamiento, le permite al profesor hacer uso
de su conocimiento y comprension para evaluar su practica pedagdgica, siendo consciente de su
entorno y las caracteristicas particulares de sus estudiantes, de igual manera le ayuda a realizar

conexiones entre sus saberes previos, los del estudiante, el contexto y el aprendizaje a alcanzar.

5.3.2 Significados.
Al hablar de significados, no se hace referencia a la teoria, sino a los saberes, creencias, valores

que ayudan a prefigurar el que hacer del profesor, ya que se puede decir, que de acuerdo a como
signifique su practica, es la forma como la realiza. No es posible que el profesor haga cosas que
desconoce, que no estdn en su conciencia, porque los significados estan asimilados a sus
esquemas previos. Por tal motivo, Vergara (2016) establece que los significados constituyen el
eje central en la préctica docente debido a que estos orientan la labor de quienes la ejercen.; los
maestros construyen significados en base a la experiencia adquirida en su practica docente, estos
significados nacen de sus creencias y saberes determinados sobre, entre otros, la educacion y

relacion educacion y sociedad.
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Por lo tanto, la comprension y reflexion de las acciones intencionadas que realiza el profesor son
la base para la construccion de significados mediante su pensamiento y experiencias. En relacion
a esto Schitz (1993) hace una distincion respecto del pensamiento, vivencia y significado. El
pensamiento estd enfocado hacia los objetos del mundo espacio-temporal. La vivencia pertenece
a la duracion. La tension entre el pensamiento y la vivencia es la que provoca el significado. Es
equivoco decir que las vivencias tienen significado. El significado no reside en la vivencia. Son
significativas las vivencias que se captan reflexivamente. El significado es la manera en que el
yo considera su vivencia. Cuando la mirada reflexiva aisla una vivencia transcurrida la

constituye como significativa.

5.4 Subcategorias de analisis.

Dimension Categoria Subcategoria

Planeacion.

Spiegel (2010), planificar una clase implica disefiar o
componer una estrategia comunicacional para ensefiar los
saberes definidos para nuestra clase, y que cada estudiante
comprenda nuestras acciones e intenciones al frente del
area curricular.

Préactica

Ensefianza -
pedagogica

Estrategia (Unidades de Ensefianza para la

Comprensiéon E.p.C)

“La comprension es la capacidad de desempefio flexible,
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que se presenta cuando se puede pensar y actuar con
flexibilidad a partir de lo que se sabe”. Stone (1999, p 70-
72)

Aprendizaje

Evaluacion

Evaluacion formativa.

Para lanfrancesco

“la evaluacion formativa consiste en la apreciacion
continua y permanente de las caracteristicas y
rendimiento académico del estudiante a través de un
seguimiento durante todo su proceso de formacion”
(2004, p. 33) permitiendo verificar en el estudiante la

Para competencia de aplicar lo aprendido en el momento
de tomar decisiones y en la solucion de futuros problemas

en el ambito académico, social y profesional.

Alvarez Méndez:

“es formar intelectual y humanamente tanto a docentes
como a estudiantes. Pues también los docentes
necesitan orientarse en su desempefio y guiar a los

estudiantes en su proposito de aprendizaje” (2005, p.15)

Pensamiento

Pensamiento

critico.

Reflexion.

Reflexionar durante la accion consiste en preguntarse lo

que pasa 0 va a pasar, lo que podemos hacer, lo que hay
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Significados. | que hacer, cual es la mejor tactica, qué orientaciones y
qué precauciones hay que tomar, qué riesgos existen, etc.
[...] Reflexionar sobre la accion... eso es otra cosa. Es
tomar la propia accion como objeto de reflexion, ya sea
para compararla con un modelo prescriptivo, a lo que
habriamos podido o debido hacer de méas o a lo que otro
practicante habria hecho, ya sea para explicarlo o hacer
una critica (Perrenoud, 2010, pp. 30-31).

CAPITULO VL.

6 Fuentes e instrumentos de recoleccion y analisis de la informacion.
En primer lugar, conviene sefialar que la investigacion cualitativa utiliza una multiplicidad de

técnicas de recoleccion de informacion, en esta oportunidad los profesores investigadores,
considerando el objeto de estudio, seleccionan técnicas que les permitan relacionar el
pensamiento critico del profesor, los significados y la transformacion de la practica pedagdgica,
con el propdsito de planificar, actuar, observar y reflexionar sobre lo que sucede en las aulas u
otros escenarios con intencionalidad didactica. En palabras de Goetz y LeCompte (citados por
Sandin, 2000) la técnicas seleccionadas son competentes porque son de gran utilidad para
abordar problemas complejos, como son el estudio de creencias, motivaciones o actitudes,
ademas posibilitan la participacion de individuos con experiencias diversas, lo cual permite tener

una vision méas amplia de los problemas.

En vista de que el objeto de investigacion se configura a partir de la relacion del pensamiento y
la accion del profesor, es decir, entre lo que declara, que va hacer y lo que realmente hace, es
necesario considerar que las practicas declaradas no permiten conocer la practica real, tal como

lo menciona Bru (citado por Sabucedo, Pérez y Zabalza, 2013). En consecuencia, para el grupo
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investigador es indispensable contar con fuentes e instrumentos de recoleccion de informacion
en ambos sentidos. En este orden de ideas, el grupo investigador selecciond los siguientes

instrumentos de recoleccion y analisis de la informacion.

6.1 Matrices de sistematizacion de la informacion.
Al inicio del proceso de investigacion se utilizaron las matrices de andlisis segun Paramo (2017)

citando a Jara; Hernandez et al.; Carvajal. Plantea que: Posibilitan recuperar y ordenar el saber
generado desde la practica. Enriquece las reflexiones y discusiones de los colectivos que
agencian las practicas. Puedes servir como base para elaborar conceptualizaciones y teorias.
Permite reconocer y apropiarse de metodologias. Se constituye en si misma en una nueva

experiencia formativa y enriquecedora. (p. 249)

6.1.1 Matrices de documentos institucionales.
Estas son instrumentos de ordenamientos de datos, los cuales le proporcionan al grupo

investigador la oportunidad de “analizar, en forma condensada, el conjunto completo de datos”
como lo proponen Huberman y Miles (citados por Borda, Dabenigno, Freidin y Guelman, 2017),
en concordancia, Strauss (p.207) destaca que la matriz orienta el muestreo teorico, la toma
decisiones sobre las informaciones de interés exploratorio, en relacion con esta ultima indica, las

fuentes donde se puede acceder a ella y las relaciones tedricas que se puedan establecer.

En este sentido, se organiza la matriz que relaciona los principios y los fines de la Institucién
Educativa, la estrategia pedagogica, los recursos didacticos, mallas curriculares y otras
disposiciones que respondan a las situaciones y necesidades de los educandos, de la comunidad
local, de la regidn y del pais, segun las orientaciones consignadas en el articulo 73 de la ley 115
(1994, p. 17) que regula la educacion en Colombia. En consecuencia, el grupo de investigadores
se dispuso a analizar las informaciones significativas de interés exploratorio para iniciar el
proceso de investigacion a partir del planteamiento de preguntas y el problema de investigacion,
documentando los diferentes momentos de reflexion en las matrices disefiadas por la asesora del

proyecto Ligia Beatriz Arévalo Malagon
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6.2 Diarios de campo.
Con respecto a los diarios de campo, Martinez (2007) destaca que permiten sistematizar,

mejorar, enriquecer y transformar las practicas pedagogicas (p.73). Por otra parte, propone tres
aspectos fundamentales que los constituyen: La descripcidn, argumentacion e interpretacion.
(p.77). En consecuencia, el grupo de profesores investigadores eligid esta técnica de recoleccion
y analisis de la informacion, ya que de manera detallada y organizada permiten la
sistematizacion de las acciones y experiencias sucedidas en el aula, las cuales llevaron a

delimitar las dimensiones de investigacion, como son la ensefianza, aprendizaje y pensamiento.

Cabe agregar que Alzate Yepes (2008) define el diario de campo como:

Un registro de elementos que ponen de manifiesto los aspectos del aprendizaje y del
crecimiento personal y profesional de cada estudiante a lo largo de un periodo de tiempo.
Incluye la narracion de los momentos vividos en relacion con el objeto del
conocimiento (curso) y las reflexiones que de ella se derivan. Puede incluir notas,
dibujos, bocetos o esquemas y avances de trabajos, correcciones, versiones preliminares
de proyectos relativos al curso, entre otros. Sirve de base al educador o educadora
para probar nuevas estrategias de ensefianza y evaluacion, adaptarse a ellas y

dominarlas antes de probar nuevas. (p. 2)

De la misma manera, Alzate proporciona una serie de recomendaciones para realizarlos: debe
identificar la finalidad, hacer registros diarios, acordar criterios de evaluacion, comentar las
observaciones con los estudiantes evitar prejuicios, entre otros. (pp. 15-16) En este orden de
ideas se puede concluir que esta herramienta fue una base fundamental en la investigacion, que
generd beneficios como extraer de él categorias que permitieron comenzar la investigacion (el
qué y el como ensefiar), y organizar sistematicamente la informacién. El diario de campo ayuda
al docente a ver el crecimiento de sus estudiantes frente a situaciones concretas que ha querido
investigar, siempre y cuando el docente haya buscado soluciones a la problematica inicial. Asi
mismo cambia las concepciones acerca de los estudiantes y ayuda a generar hipotesis que sirven

para plantear soluciones.
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6.3 Encuestasy cuestionarios.
Cabe mencionar que el grupo investigador utilizé estos dos instrumentos para acceder al discurso

y las teorias implicitas del profesor, teniendo en cuenta las dimensiones trabajadas en la
investigacion, las cuales son: la ensefianza, el aprendizaje y el pensamiento, un ejemplo de estos
instrumentos son las preguntas que se mencionan a continuacion, ¢qué ensefia en su asignatura?,
¢cOmo ensefia en su asignatura?, ¢para qué ensefia estos contenidos?, ¢cémo selecciona los
contenidos de ensefianza?, ;en qué fuentes se basa?, ;cdmo aprenden sus estudiantes ?, ¢para
que aprenden sus estudiantes esta asignatura?, ¢ como se evidencia que aprendieron sus
estudiantes?, ;como desarrollan los procesos de pensamiento sus estudiantes en su asignatura?,

¢como visibiliza los procesos de pensamiento sus estudiantes en su asignatura?, entre otras.

6.4 Registros fotograficos.
Durante el desarrollo de los ciclos de reflexion los profesores investigadores realizaron registros

fotograficos con el propdsito de caracterizar el contexto institucional y de aula, que incide en las
particularidades de ensefianza, aprendizaje y pensamiento; ademas se utiliz6 para observar la
interaccion entre profesor- estudiantes, asi como entre estudiante-estudiante durante el desarrollo
de las actividades y por ultimo para evidenciar el desarrollo de las planeaciones y las acciones
didacticas de los investigadores. Con respecto a la informacion recolectada a través de la
fotografia, Santos (1998) menciona que “hay situaciones y fendmenos que pueden ser captados
por la camara para convertirse, posteriormente, en objeto de didlogo y comentario” (p. 32) entre

el profesor y los estudiantes, sus pares criticos y los investigadores acompafiantes.

6.5 Grabaciony analisis de video.
El grupo investigador realiz6 grabaciones de video de la practica de ensefianza durante los

cuatros ciclos de reflexion para evidenciar el andlisis de contenido bajo la dptica de las
planeaciones. En palabras de Santos (1998), “el video es un microscopio que nos permite
contemplar la interaccion humana mas alla de donde llega la vista”. Ademas, destaca que hay
multiples ventajas de su implementacion, como lo es, la repeticion y fijacion en situaciones de
interés didactico y pedagdgico, en concreto, es un instrumento que puede proporcionar
informacion del contexto situacional, mental y linguistico, que configuran la realidad del aula.

Sin embargo, sefiala que la utilizacién del video contempla algunos inconvenientes relacionados
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con la objetividad, por tanto, “el video puede distorsionar la realidad, ya que los sujetos pasan a
ser actores ante las camaras” (p. 31). Por otro lado, Sabucedo y Pérez (2013) destacan que las
grabaciones permiten acceder a las précticas reales. En consonancia con Santos (1998), advierten
que este tipo de instrumentos puede producir alteraciones en la practica que se quiere observar.

6.6 Analisis de cuaderno.
Segln Taborda y Quiroz (2016) a través de los cuadernos, también es factible recuperar la labor

del profesor, los procedimientos y las actitudes propias del proceso de ensefianza y de los
esfuerzos por el aprendizaje. (p. 11). Ademas, Sanchidrian y Arias (citados por Taborda y Quiroz
2016) sugieren gue el cuaderno refleja la ideologia, las subjetividades, los valores y las practicas
pedagogicas asociadas al profesor y al estudiante, también ayuda a evaluar cémo se incluyen las
caracteristicas del contexto en el proceso de la ensefianza y del aprendizaje. En consideracion a
lo anterior el grupo investigador revis6 de forma aleatoria los cuadernos de los estudiantes a
partir del segundo ciclo de reflexion, de los cuales se obtenia informacion significativa que
permitieran identificar las dimensiones de investigacion (ensefianza, aprendizaje y pensamiento),
las debilidades y fortalezas que tenia el grupo investigador en sus précticas pedagdgicas.
También, se evidencidé en las planeaciones, la utilizacion de rutinas de pensamiento y el

desarrollo de unidades didacticas por E.p.C.

6.7 Portafolio.

Estebaranz (citado por Pulido, 1998) plantea que el portafolio es un instrumento de formacion
del profesor a través de la reflexion individual y grupal, ademés agrega que contiene una gran
variedad de informacién constituida por documentos, preguntas, ensayos, proyectos, examenes,

autoevaluacion del profesor.

Por tanto, el grupo investigador organizd un portafolio que contenia los documentos de
referencias, como lo Estandares Basicos de Competencias, orientaciones pedagdgicas, resultados
y documentos guia para la interpretacion de las pruebas Saber, diarios de campo, fotografias,
documentos de transcripciones de los videos, planeaciones de clases, listados de estudiantes,

planillas de calificaciones, documentos trabajados en las jornadas de desarrollo institucional,
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matrices de sistematizacion de la informacion de los documentos instituciones y de Ministerio de
Educacién Nacional, mallas curriculares, trabajos expositivos y argumentativos desarrollados en
los curso de las ensefiabilidades, y otros documentos que emergieron durante los ciclos de

reflexion.

Capitulo VI1I.

7 Desarrollo de ciclos de reflexion en el proceso de investigacion — accion.
La investigacidn-accion es una forma de exploracion auto reflexiva planteada por un grupo de

participantes que buscan dar solucion a una problemética mediante un estudio de tipo
cualitativo, ya que los profesores investigadores reflexionan sobre su préctica pedagogica
“desde el deber ser de su actuacion profesional, como mediador y formador, debe reflexionar
sobre su préctica pedagogica para mejorarla y/o fortalecerla y desde esa instancia elaborar
nuevos conocimientos, pues en su ejercicio profesional continuard ensefiando y construyendo

saberes al enfrentarse a situaciones particulares del aula” (Diaz, 2006)

En relacion a esto y teniendo en cuenta el proceso de investigacion accion Kemmis y Mc taggart
(1988) plantea un proceso ciclico compuesto por cuatro fases: planificar, actuar, observar y
reflexionar. En el proceso de planificacion se describe el desarrollo de un plan de accion
criticamente informada para mejorar aquello que ya estd ocurriendo. La accion describe la
actuacion para poner el plan en practica. Posterior a esto se observan los efectos de la accién
criticamente informada en el contexto en que tiene lugar y se reflexiona en torno a esos efectos
conduciendo a la reconstruccion de los significados de la situacion social y proveer la base para

una nueva planificacion y continuar con otro ciclo.

7.1 Primer ciclo de reflexién.

7.1.1 Plan.
En la siguiente investigacion el objeto de estudio se detectd durante el primer seminario de

investigacion orientado por la Maestria en Pedagogia, en donde después de analizar de manera
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individual las préacticas de aula y las pruebas externas, se debia anotar las dificultades mas
apremiantes que presentaban nuestros estudiantes, mediante un ejercicio de sistematizacion e

interpretacion de datos.

7.1.2 Acciones y observacion

7.1.2.1 Socializacion de la sistematizacion e interpretacion de datos.

Después de analizar e interpretar la informacion se obtuvo la construccion de un arbol del
problema de manera individual y posteriormente grupal. Este ejercicio reflexivo y critico
permitié identificar lo que a nuestro parecer impedia que los estudiantes aprendieran lo que le
estabamos ensefiando, las dificultades detectadas fueron: Poco estudio en casa evidenciado en el
no cumplimiento de las actividades asignadas como tareas, debilidades en el analisis e
interpretacion de datos y textos y escasa argumentacion de una situacion planteada.
Estableciendo esta Ultima como objeto de investigacion, puesto que fue el punto en comin del
andlisis de la problematica individual.

Después de lo anteriormente expuesto, los docentes investigadores determinan las técnicas de
recoleccion que les permitiera la documentacion de la informacidn, entre las cuales
seleccionaron los diarios de campos, en ellos se debia registrar los sucesos de aula e identificar
las acciones relacionadas a las categorias de ensefianza, aprendizaje y pensamiento. Los diarios
de campo eran trabajados de forma individual, para luego analizar y reflexionar sobre los

hallazgos evidenciados y por ultimo organizar la matriz institucional.

En este primer momento de la investigacion se debatid, evalud y reflexiond sobre las razones
que tenian los profesores investigadores acerca de la poca argumentacion de los estudiantes al
enfrentarse a un tema, a esta conclusion se llegd después de analizar los cuadernos de los

estudiantes, las actividades y estrategias utilizadas por los profesores.
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7.1.2.2 Planteamiento del problema.
A través de la socializacion y el analisis de los diarios de campo se pudo evidenciar las grandes

deficiencias en la comunicacion de los estudiantes, la incapacidad de tomar y defender sus
posturas de manera critica, pero sobre todo, de argumentar los aprendizajes que la escuela les
ofrece; reflejandose a nivel externo en los resultados que se obtienen en la prueba Saber 3,5, 9y
11. Muchas son las causas que llevaron a pensar, que estos resultados tanto a nivel interno como
externo, estaban relacionados con la falta de formacion argumentativa de los estudiantes. Por lo
tanto, se plantea que es necesario disefiar estrategias didacticas que fortalezcan la competencia
argumentativa de los estudiantes de la institucion educativa # 3 sede santa catalina de siena del

municipio de Maicao, La Guajira.

7.1.3 Reflexion
A traves de este ciclo ciertos puntos fueron esclareciéndose, se logré entender que los estudiantes

presentaban grandes desmotivaciones, algunos a ciertas asignaturas, como es el caso de las
matematicas, otros al estudio en general. Asi mismo, “la imposibilidad de nuestros estudiantes de
aplicar y/ o transferir aquello que habian aprendido nos hizo dudar del aprendizaje mismo, pero
no necesariamente de nuestra ensefianza. Acuiiamos conceptos como el de aprendizaje genuino,
el de aprendizaje significativo, para poder identificar los aprendizajes que si perduraban, los que
si permitian resolver situaciones novedosas”. (Pogré, 2007. p. 29)

Por otro lado se descubrid que existe una poca participacion de los estudiantes en las diferentes
actividades escolares, por lo cual se plantea el uso de metodologias didacticas que Ilamen la
atencion del educando y a través de su accionar desarrollar clases mas inclusivas que de una u
otra forma sean acordes a las necesidades de todos los estudiantes que se encuentran en el aula 'y
contribuir a superar las falencias en sus aprendizajes. Con relacién a esto la investigacion estaba
enfocada en los estudiantes y el desarrollo de su competencia argumentativa mediante el disefio
de estrategias didacticas, dando cabida a la necesidad de nuevas alternativas 0 métodos de
ensefianza que permitiera que los nifios visualicen la educacion como un ambiente propicio para
ellos, donde aprender no es solo cuestion de responder cuestionarios o calcular operaciones. En

este sentido, los profesores investigadores pretendia dar respuesta a la pregunta ;Como disefiar
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estrategias didacticas que fortalezcan la competencia argumentativa de los estudiantes de La
Institucion Educativa # 3 Sede Santa Catalina de Siena del municipio de Maicao, La Guajira? Y
a su vez, solucionar el problema de investigacion mediante el diagnostico del estado de la
competencia argumentativa en los estudiantes, identificando sus estilos de aprendizajes y

finalmente proponiendo una estrategia didactica para potenciar la competencia argumentativa.

Identificada la problematica a trabajar el equipo investigador inicia la documentacion tedrica
que soporte la investigacion. Durante este rastreo se encuentra que la competencia argumentativa
es una habilidad propia del pensamiento critico, considerando a este un campo mas amplio en el
cual centrar la investigacion. Segin Tamayo, Zona, & Loaiza. (2014) el desarrollo del
pensamiento critico exige la exploracion y el reconocimiento en el sujeto a temprana edad de sus
modelos representacionales y habilidades cognitivas mediante propuestas didacticas
fundamentadas en la relacion ciencia escolar- sujeto- contexto. De igual manera, propone
categorias centrales en la constitucion del pensamiento critico en los estudiantes: La
argumentacion, la solucion de problemas y la Metacognicion. Mencionando que la primera
categoria se evidencia cuando a través de las practicas discursivas, los estudiantes son capaces de
articular componentes y a partir de alli, construir procesos didacticos que contribuyan a una
transformacion. Con respecto a esto, los profesores investigadores comprenden que es necesario
replantear la pregunta y los objetivos de investigacion, ademas de consultar informacion

pertinente a la nueva temética.

7.2 Segundo ciclo de reflexion.

7.2.1 Plan.

A partir de la reflexién del primer ciclo, el equipo investigador replantea la pregunta y objetivos
del proyecto, por otra parte establecen conceptos estructurantes propios de la investigacion, asi
como los parametros tedricos y legales, en los cuales se fundamentara esta, desarrollando

algunas matrices de planificacion atendiendo a la pregunta ¢Qué debe hacerse?
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7.2.2  Acciones y observacion

7.2.2.1 Replanteamiento de la pregunta y los objetivos de investigacion.

Después de la reflexion inicial sobre la problematica, el diagnostico y la caracterizacion; el
equipo investigador definid la pregunta y los objetivos de la investigacion la cual fue ;Cémo
disefiar estrategias didacticas que fortalezcan habilidades del pensamiento critico: resolucién de
problemas, en los estudiantes de la Institucion Educativa # 3 Santa Catalina de Siena del
municipio de Maicao, La Guajira? Se buscaba dar respuesta a dicha pregunta mediante la
consecucion del objetivo general: Disefiar estrategias didacticas sustentadas en la ensefianza para
la comprensién que fortalezcan habilidades del pensamiento critico: resolucion de problemas, en
los estudiantes de la institucion educativa # 3 Santa Catalina de Siena del municipio de Maicao,
la Guajira. Este se pretendia cumplir en la medida que se fueran desarrollando los objetivos
especificos los cuales estaban definidos de la siguiente manera: el primero era Disefiar
estrategias para fortalecer la habilidad de resolucion de problemas desde el pensamiento critico
mediante los elementos teodricos de la ensefianza para la comprension. El segundo consistia en
Implementar las estrategias elaboradas para desarrollar la habilidad de resolucion de problemas
de los estudiantes y el tercero pretendia evaluar la estrategia implementada a partir de la
integracidn de los elementos conceptuales de la ensefianza para la comprensidn que evidencie el

desarrollo del pensamiento critico.

7.2.2.2 Estado del arte o antecedentes investigativos, referentes tedricos: Marco legal.
Al plantear la pregunta y los objetivos en los cuales giraba nuestra investigacion, se procedio a

rastrear informacion concerniente a los conceptos estructurantes de ésta, como lo son
pensamiento critico, estrategia, ensefianza para la comprension, competencia, habilidad,

resolucion de problemas.

7.2.2.2.1 Estado del arte.
El desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes ha sido objeto de diversos estudios, por

lo tanto para el desarrollo de esta investigacion, se consultaron diferentes fuentes tedricas y
practicas a nivel local, nacional e internacional, elaborando de cada una de ellas un resumen

analitico estructurado (RAE) en donde se describen las estrategias utilizadas y los resultados
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obtenidos en estas investigaciones. Al realizar dicho__rastreo, se encontraron pocas

investigaciones a nivel local referentes al tema.

7.2.2.2.2 Referentes tedricos.
Con relaciéon a los conceptos estructurantes se tomaron como referentes varios autores que

sustentaban la investigacion entre ellos a Elder (2005), en su libro pensamiento critico para
nifios, Campos Arenas (2007) que define el pensamiento critico, sus caracteristicas y elementos
a la luz de diversos autores: Ennis (1992), Ballestero (1995), Facione (1998), Wade (1995) entre
otros. De igual manera se tomaron como referencia las ideas de Tamayo, Zona & Loaiza, (2005),
en su libro pensamiento critico en el aula de ciencias; también a Espindola (2005), que hace

énfasis en como resolver un problema estableciendo siete pasos para lograrlo, entre otros.

7.2.2.2.3 Marco legal.
Este apartado inicia con la ley 115 de febrero 8 de 1994 en donde se establecen las normas

generales que regulan el Servicio Publico de la Educacion en Colombia, también se tiene en
cuenta los articulos 5 y 20 de la misma, ya que mencionan la relacion del pensamiento critico
con los fines de la educacion y los objetivos de la educacion basica a través de una formacion de
manera critica. De igual manera se toma como referente la  Guia 48. (Ruta de gestion para
alianzas en el desarrollo de competencias ciudadanas), en donde sefiala al pensamiento critico
como la capacidad de cuestionar y evaluar la validez de creencia, afirmacion, fuente de

informacion, dinamica y relaciones de poder social.

7.2.3 Reflexion
Durante este ciclo, el replanteamiento de la pregunta y objetivos permite la consolidacion del

pensamiento critico del estudiante como objeto de estudio, por lo cual las estrategias que se
pretendian implementar se dirigen a fortalecer la habilidad de resolucion de problemas desde el
pensamiento critico mediante los elementos tedricos de la ensefianza para la comprension. Por
tanto, se hace pertinente disefiar unidades de E.p.C. constituyéndose en un elemento mas para el

desarrollo de la investigacion. Puesto que ayudan a potenciar dicho pensamiento para que el
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estudiante sea capaz de construir explicaciones e interpretaciones, razonar con evidencias,
establecer conexiones, hacer y hacerse preguntas. Es asi como se establece “La Ensefianza para
la Comprension como estrategia para el desarrollo de las habilidades del pensamiento critico:
resolucion de problemas” cuyo objetivo era Desarrollar el pensamiento critico en los alumnos,
con el fin de fortalecer la habilidad de resolucion de problemas desde el disefio y ejecucion de la

ensefianza para la comprension.

A partir del cambio surgido en la investigacion y el andlisis de los antecedentes de la misma los
profesores investigadores ratifican que tan importante es el desarrollo del pensamiento critico del
estudiante en los procesos de aprendizaje. Ya que este permite un planteamiento intelectual,
producto del andlisis de situaciones, de igual manera es un proceso en donde se organizan los
conocimientos que se pretenden expresar delante de la sociedad. Es por esto, que en las escuelas
se debe propender a la formacién de sujetos y comunidades que actlen y piensen criticamente
con los aprendizajes adquiridos en ésta. Al colocar en préactica este pensamiento en cada una de
sus actividades cotidianas, el estudiante puede llegar a desarrollar de manera satisfactoria
relaciones interpersonales y a darle una mirada diferente a las situaciones presentadas, ya que,
puede analizar, evaluar, sustentar sus pensamientos y por esto es de gran importancia llevarlo a
la préactica personal. Por tanto, es importante replantear la ensefianza para que ésta no se centre
unicamente en los contenidos, sino que vaya mas alld; que busque potencializar el desarrollo y
fortalecimiento de habilidades en los estudiantes dentro del aula de clases para la ensefiabilidad
y educabilidad de estos. Por ello, propiciar el desarrollo de un pensamiento critico es labor
esencial en cualquier area o nivel académico, puesto que la comunicacion y la reflexién van de
la mano; lo que se expresa se profundiza, y lo que se profundiza se aprovecha permitiendo que
en el aula de clase cada uno pueda aportar sus puntos de vista y hacer parte de la construccion

del saber.
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7.3 Tercer Ciclo de reflexion.

7.3.1 Plan.

Durante este ciclo se organiza el disefio metodoldgico, las categorias y sus respectivas
subcategorias las cuales emergen de las dimensiones de ensefianza, aprendizaje y pensamiento y
se aplica la estrategia estipulada (Unidades de E.p.C). Por otra, partiendo del analisis de los
ciclos anteriores los profesores investigadores reflexionan en torno al objeto de estudio que se
habia establecido hasta el momento (los estudiantes) y direccionan la investigacion hacia las
practicas pedagdgicas de los mismos, por lo tanto se restructura la pregunta y objetivos de

investigacion.

7.3.2 Acciones y observaciones.

7.3.2.1 Estructuracion del disefio metodoldgico.

Atendiendo a las caracteristicas de la investigacion accion se realiza un mapeo de la informacion
pertinente para determinar la estructura metodologica del presente proyecto. Esto permitio
establecer un enfoque cualitativo, puesto que a través de este se logra realizar una descripcion de
las caracteristicas de las practicas pedagogica; por otra parte se define que el alcance es de
caracter exploratorio-descriptivo, exploratorio porque aborda un tema poco indagado y
descriptivo ya que busca determinar las caracteristicas de las practicas pedagdgicas de los

profesores investigadores. De igual manera, se establece el disefio de investigacidn accion puesto

que es un proceso dindmico constituido por la planificacion, la accién, la observaciéon y la

reflexion.

7.3.2.2 Organizacion de las categorias y subcategorias de analisis.
Al comprender que las acciones constitutivas de la practica pedagodgica se pueden enmarcar en

tres dimensiones especificas: ensefianza, aprendizaje y pensamiento. Los profesores analizan su
quehacer, la pregunta de investigacion y los objetivos a la luz de estas para delimitar o
categorizar los conceptos estructurantes propios de la investigacién. En ese sentido, Mejia,
(2011) afirma que la categorizacion implica un proceso de identificacion de unidades tematicas

y la clasificacion de dichas unidades de datos en relacion al todo, describiendo clases
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significativas de un mismo género, de tal forma que se va descubriendo caracteristicas,
propiedades o aspectos del fendmeno que se investiga. De acuerdo a lo anterior se definen las

categorias y subcategorias de investigacion relacionadas en la siguiente tabla:

DIMENSIONES CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
UNIDADES  DE
ENSENANZA
ENSENANZA ESTRATEGIA PARALA
COMPRENSION
(E.p.C)
APRENDIZAJE COMPETENCIA | PROPOSITIVA
RESOLUCION DE
PROBLEMAS

PENSAMIENTO HABILIDAD

7.3.2.3 Diseflo e implementacion de unidades de Ensefianza para la Comprension: E.p.C.
Los profesores al pretender disefiar estrategias didacticas sustentadas en el marco de la

ensefianza para la comprension que fortalezcan habilidades del pensamiento critico como lo es
la resolucion de problemas, se dan a la tarea de organizar unidades de E.p.C. de acuerdo a las
orientaciones dadas en el seminario de Ensefianza para la Comprension. De esta manera se
comienza a analizar los elementos que conforman dichas unidades (hilo conductor, topico
generativo, metas y desempefios de comprension y la valoracion continua) para determinar
como la aplicabilidad de estos influyen en el desarrollo del pensamiento critico, atendiendo a lo
planteado por Blythe (1999), quien afirma que la comprension es la capacidad de estimular el

pensamiento por medio de explicaciones, demostraciones y analogias.

De esta manera las respectivas unidades se disefiaron acordes a los grados y areas del
conocimiento de cada docente: matematicas (basica primaria) lenguaje y ciencias naturales
(bédsica secundaria y media). Al implementar las unidades de comprension se observa una

respuesta positiva por parte de los estudiantes, en cuanto a la participacién en las clases y el
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expresar sus puntos de vista estableciendo conexiones entre la cotidianidad y el contenido

trabajado en el aula.

7.3.2.4 Cambio del objeto de estudio y modificacion de la pregunta y objetivos de
investigacion.
Al implementar las unidades de E.p.C, los profesores investigadores comprenden que el cambiar

la forma de ensefiar influye en gran medida en la forma de aprender de los estudiantes y deciden
que es necesario transformar sus practicas pedagdgicas si se pretende que los estudiantes
desarrollen su pensamiento critico. Esto lleva a establecer un nuevo objeto de estudio; en donde
se cambia 1la E.p.C. como estrategia para el desarrollo de las habilidades del pensamiento
critico, y surge el interrogante ;COomo la transformacion de las practicas pedagdgicas contribuye
a potenciar el pensamiento critico a través de la habilidad de resolucién de problemas en la
institucion educativa No. 3 Santa Catalina de Siena en el marco de la ensefianza para la

comprensién?

A este interrogante se le buscaba dar repuesta mediante la caracterizacion de los estudiantes con
relacion a los niveles de resolucion de problemas en los grados 4, 5y 7, también a través de la
reflexion acerca de las estrategias que potencian dicho pensamiento y la descripcién del impacto
que tiene el marco de E.p.C en el desarrollo del pensamiento critico a través de la resolucion de

problemas.

7.3.3 Reflexion.
A medida del desarrollo de este ciclo los profesores investigadores reflexionan en cuanto a la

pertinencia de las planeaciones y las estrategias didacticas que se llevan al aula, se pueden
direccionar los aprendizajes atendiendo al caracter educable del ser humano. Entendiendo, que
como profesores una de las tareas fundamentales es propiciar espacios de aprendizajes
significativos, por lo cual la planificacion intencional y objetiva es de gran importancia. Al

definir metas y criterios de evaluacion claros, se le brinda a los estudiantes la oportunidad de
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comprender mejor y ser agentes activos en los diferentes procesos mediante la visibilizacion de

su pensamiento.

Lo anterior lleva a los profesores investigadores, a replantear la direccidn de la investigacion, ya
que esta, a pesar de buscar la transformacion de las préacticas, seguia haciendo énfasis en
fortalecer las debilidades de los estudiantes como si el problema radicara en ellos. Cabe resaltar,
que aunque el objeto de la ensefianza es que el estudiante aprenda, el docente primero debe
analizar criticamente su practica, significarla y evaluarla para darle sentido, lo cual incide directa

o indirectamente en el aprendizaje de los estudiantes.

7.4 Cuarto ciclo de reflexion.

7.4.1 Plan.

A partir de las reflexiones en los ciclos anteriores y la informacién documentada el grupo
investigador procede a analizar, sintetizar, interpretar, explicar y sacar conclusiones mediante la

triangulacion de la informacion.

7.4.2 Accionesy observaciones.

7.4.2.1 Restructuracion del titulo, preguntay objetivos de investigacion.

Al analizar los resultados de los ciclos anteriores y percibir los cambios en los mismo, se
comprende que el docente es el principal responsable en los procesos de ensefianza, asi mismo
cada practica es una realidad al sujeto que la realiza, contiene acciones de ensefianza en
diferentes contextos, lo que la hace dindmica para asi establecer una reciprocidad entre las
acciones del profesor mediante sus saberes, el aprendizaje de los estudiantes y el pensamiento de
ambos. Con relacion a esto, los profesores investigadores determinan que es necesario establecer
¢Como incide el pensamiento critico del profesor y la evaluacién de significados para la
transformacion de su préactica pedagogica? Por lo tanto se hace necesario trazar el objetivo de
comprender como el pensamiento critico del profesor incide en la evaluacion de sus significados

(creencias, supuestos, valores y saberes) para la transformacion de su practica pedagdgica. Esto a
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través de caracterizar el desarrollo del pensamiento critico durante la intervencién del profesor
para la transformacion de su practica pedagdgica, relacionar el pensamiento critico del profesor
con la evaluacion de significados en su practica pedagogica y evidenciar como el pensamiento
critico del profesor facilita la evaluacion y la transformacion de los significados de su practica

pedagdgica.

Al analizar los resultados y percibir los cambios en los mismos, los profesores investigadores
reflexionaron sobre la poca incidencia del pensamiento critico en la comprension de sus
acciones pedagogicas, es por esto que de manera activa, deliberada y organizada establecieron
didlogos profesionales en donde se reflexiona criticamente sobre la practica de manera
individual y luego grupal, de este modo surgen los saberes, creencias, concepciones, valores y
actitudes que llevaban al aula. Analizando esto, se dan a la tarea de buscar referentes que
validaran los hallazgos encontrados en los didlogos profesionales criticos. Sustentando asi su
postura en lo planteado por Liston y Zeichner quienes consideran que las creencias, supuestos,

valores y saberes constituyen los significados.

7.4.2.2 Triangulacion de la informacion.
Cabrera, Rodriguez y Fernandez (1996) definen que la triangulacion es una técnica de evaluacion

de la puesta en préactica de un hecho educativo que valora el papel del profesor, del alumno y del
propio acontecer del proceso de ensefianza aprendizaje. (p.2). En concordancia con esto, durante
este ciclo lo profesores investigadores analizan, sintetizan, interpretan e intentan establecer
conclusiones con base en las dimensiones de ensefianza, aprendizaje y pensamiento; las
categorias y sub categorias de analisis. En donde se hace un analisis minucioso en la relacion que
hay entre planear en el marco de la ensefianza para la comprension y la transformacion de la
practica pedagdgica; la reflexion con el pensamiento critico y la evaluacién de significado, asi

como la evaluacién formativa como medio para promover mejores aprendizajes.

7.4.3 Reflexion.
En este ciclo se comprende que los docentes investigadores deben realizar una mirada interna

hacia sus practicas pedagdgicas desde su pensamiento, ya que como se evidencia en ciclos
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anteriores se intento establecer que el problema radicaba en los estudiantes y se dan a la tarea de
implementar estrategias para fortalecer dichas debilidades, pero a pesar de alcanzar algunos
resultados positivos las dificultades en los procesos de ensefianza y aprendizaje prevalecian. Por
lo tanto, no es una cuestidn de teorias o estrategias lo principal es que el docente sea capaz a
través de su pensamiento critico construir y evaluar sus significados (creencias supuesto, valores
y saberes) y transforme conscientemente su practica pedagdgica. Segun Giroux citado por
Giraldo (2014) plantea que el “ejercicio docente, como una labor propia del pensamiento por
encima del tecnicismo de las actividades a planear, ejecutar y evaluar, se deduce una tarea
continua y secuencial a favor del crecimiento de la investigacion, del avance en la labor
intelectual de conocer, aunada a la accién organizada y sistematica de transformar no solo la

practica pedagogica, también el mundo que la historia se ha empefiado en desentrafar”.

Capitulo VIII.

8 Andlisis de los resultados.
Este capitulo da cuenta de los cambios y ajuste en el proceso de investigacion con relacion a las

dimensiones de ensefianza, aprendizaje y pensamiento y de las categorias- subcategorias de
analisis emergentes de estas durante el desarrollo de la espiral reflexiva de la investigacion
accion. Por otra parte, se evidencia la articulacién de los componentes de la investigacion con
las practicas pedagogicas, pensamiento critico del profesor y los significados (creencias, saberes,

supuestos y valores).

En este sentido, para el analisis de resultados se procede a establecer una codificacion a los
profesores investigadores a partir de las iniciales de sus nombre relacionandolos de la siguiente
manera: Juliana Aramendiz Daza, bésica primaria (matematicas) J-A-D; Jonathan Correa Ospino
(Lenguaje) J-C-O; Tiziana Gémez Vallejo (ciencias naturales) T-G-V y Carlos Mendoza Vergara

(ciencias naturales) C-M-V
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8.1 Acerca de los documentos institucionales con relacion a las practicas pedagdgicas,
pensamiento critico y significados.

La propuesta de ensefianza estratégica de la Institucion Educativa No 3 de Maicao, se
fundamenta en el enfoque de aprendizaje significativo del modelo constructivista. Ademas, la
ensefianza que se pretende impartir y promover desde el curriculo, se orienta segiin una serie de
principios y un sistema de valores que se han definido institucionalmente. Sin embargo, se
observan dificultades por parte de los equipos docentes de la institucidn, pues, no se logra
materializar en acciones y estrategias concretas de ensefianza, que hagan realidad los principios y
directrices que para tal sentido se definen en el PEI y la filosofia epistémica enmarcada en el
curriculo, ya que, las mallas curriculares estan centradas en el desarrollo de contenidos, en lugar,
de experiencias de aprendizaje que tengan los alumnos y alumnas dentro y fuera del espacio

escolar.

En este orden de ideas, en los programas académicos se evidencia que han sido disefiados para
cumplimiento de ejes tematicos y no para orientar procesos de ensefianza que conlleven al
desarrollo de destrezas y habilidades propias de una educacion basada en competencias. Por otra
parte, aunque a nivel institucional en la planificacion de la ensefianza se considere a los
conocimientos previos como un componente fundamental, que ademas, se evidencian en los
registros de los planes de area y de clases, otra cosa ocurre en la realidad, al momento de llevar a
cabo las practicas de aula, pues, no se concretan como han sido planteados, y todo el proceso de
aprendizaje pierde sentido, como consecuencia de esta situacion, los estudiantes no relacionan
sus conocimientos previos con la nueva informacion y se les dificulta una interaccion
significativa con su medio social y el contexto en general, aspectos fundamentales para

desarrollar el pensamiento creativo y las habilidades del pensamiento critico.

En esta perspectiva, Moreno (2002) afirma que “La tarea primordial de la escuela, y por ende la
del profesorado, ya no consiste en proporcionar al alumnado un bagaje mas amplio de
conocimientos —lo que no significa que se deba descuidar el contenido escolar, so6lo que ahora
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importa mas la calidad que la cantidad—, sino dotarlo de los principios, métodos, estrategias y
fundamentos para discriminar la informacion que recibe, someterla al andlisis y rigor cientificos

y aplicarle criterios de empleo al servicio de la ética” (p.34).

8.2 Acerca de los documentos del MEN con relacion a las précticas pedagdgicas,
pensamiento critico y significados.

Cabe iniciar, mencionando que la intencionalidad de la ensefianza no debe ser transmitir
contenidos 0 generar aprendizajes en sentido estricto, sino como afirma Giordan (1998), se
justifica en su participacion en la construccién de sentido (significado) en un proyecto vital
dentro de un contexto cultural. En este sentido, se requiere de un docente que enfoque su
ensefianza de manera diferente, que no se limite a una funcion transmisiva de conocimientos o
demostrativa de experiencias, sino que oriente a los estudiantes como un acompariante, en
procesos de investigacion formulados a partir de problemas interdisciplinares planteados desde la
propia curiosidad para comprender, comunicar sus experiencias y hallazgos como aportes para

la construccion y mejoramiento de su entorno.

Con respecto, a la ensefianza en las orientaciones pedagogicas del MEN, se destacan tres fases
para el desarrollo de las clases: exploracion, estructuracion y transferencia. De esta manera, el
docente debe enfocar sus actividades de ensefianza para establecer las relaciones entre las ideas
previas y los nuevos conocimientos, para que finalmente el estudiante utilice sus conocimientos
de modo comprensivo en nuevos contextos que evidencien un aprendizaje significativo. Por
consiguiente, es necesario que las estrategias y los contenidos de los proyectos curriculares
tengan en cuenta los intereses de las y los estudiantes, sin olvidar el contexto histérico y cultural
especifico en el que ellos y ellas se desenvuelven. En este sentido, el aprendizaje es significativo
para los estudiantes cuando se relacione estrechamente con la formulacion de inquietudes y

busqueda de solucion a problemas dentro y fuera del aula.
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8.3 Acerca de los antecedentes investigativos o (estado del arte) con relaciéon a las
practicas pedagdgicas, pensamiento critico y significado.

El rastreo y analisis de las investigaciones referentes al proyecto arrojo varios estudios a nivel
internacional y nacional, cabe anotar que no se encontraron estudios a nivel local. Asi mismo,
no se evidencia en las investigaciones la articulacion entre practica pedagdgica, pensamiento
critico y significados ya que los diferentes autores los abordan de manera independiente. A

continuacion, se referencian algunos de los resultados:

En este sentido, el articulo de Causado, Santos y Calderén (2015), muestra un analisis de como
se desarrolla el pensamiento critico en el area de ciencias naturales en una escuela de secundaria
publica de Colombia. ElI pensamiento critico es una de las competencias transversales en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de cualquier campo del conocimiento. De igual manera, se
relaciona como el modo de pensar sobre cualquier temética académica, situacion o problematica,
con el proposito de mejorar la calidad del pensamiento. Este pensamiento se encuentra
fundamentado a partir de una serie de elementos, habilidades cognitivas, aptitudes mentales y

estrategias de ensefianza -aprendizaje para su desarrollo.

En el area de ciencias naturales la ensefianza del pensamiento critico facilita el desarrollo del
pensamiento cientifico, ya que permite lograr una formacién basada en la utilizacion del
conocimiento, las evidencias, la experimentacion, el planteamiento de argumentaciones y asi
promover la toma de decisiones que contribuyan a la solucion de los problemas sociales. Para el
desarrollo de la investigacion se utilizé el enfoque cualitativo representado en el disefio e
implementacion de modelos de entrevista de desarrollo de competencias y de ensefianza por
competencias. El propdsito de estos instrumentos esta fundamentado en la recoleccién de la
informacion relacionada sobre como se desarrolla el pensamiento critico en el area de ciencias

naturales.
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En relacion con los significados Safiudo (2016), en “El estudio de los significados en los
procesos educativos. Un reto metodologico” plantea que las investigaciones educativas presentan
como finalidad comprender las experiencias vividas dentro del contexto de la ensefianza, asi
como, dotar a los educadores con una estructura del saber que sea tedrica, dindmica y compleja
para que, a través de esta, los ensefiantes informen a la sociedad sobre el fendmeno educativo. En
este trabajo se aborda el estudio de los significados y su construccién como resultado de la
reflexion-teorizacion de las experiencias vividas dentro del contexto del saber. Para esto, se
presenta a la fenomenologia y la hermenéutica como soportes de la investigacién educativa en
los procesos de descripcion y comprension de las situaciones que empiricamente se viven en los
entornos educativos. A lo largo del trabajo, se aborda una amplia discusién sobre los
significados: su importancia, conceptualizacion, la construccion del discurso para su

documentacion, asi como su interpretacion.

Asi mismo, los principales resultados se organizan en cinco apartados, el primero hace énfasis
en que la educacién y sus procesos son el centro de la investigacion y que una manera de llegar
al sentido profundo de los sujetos es la construccion de los significados; el segundo, intenta hacer
una reflexion acerca de los abordajes teoricos sobre el término “significado” y los procesos
implicados. El tercer apartado, recupera al lenguaje como el vehiculo esencial y pertinente para
desplegar los significados y ser estudiados. El cuarto estd centrado en los métodos
fenomenoldgico y hermenéutico, que se plantean como los mas adecuados para describir e
interpretar los significados. Finalmente, propone un acercamiento desde el analisis elemental y
descriptivo hasta el interpretativo con la idea de lograr textos que se aproximen a la teorizacion

educativa.

Por tal motivo, se hizo importante que los profesores en sus practica pedagdgica desarrollaran

el sentido social por medio del compartir experiencias y significados con sus pares mediante el

dialogo académico,  presentando sus puntos de vistas, escuchando el de los demas y

valorandolos conjuntamente en relacion a sus creencias, supuestos, valores y saberes. Asi mismo,
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el reconocer las singularidades de las practicas de cada profesor, permitié construir y evaluar

los significados mediante el pensamiento critico.

8.4 Acerca de los referentes tedricos con relacion a las practicas pedagdgicas,
pensamiento critico y significado.
Al establecer los conceptos estructurantes propios de la investigacion se concretan los referentes

pertinentes que permitieron comprender la problematica identificada en las categorias
emergentes durante los ciclos de reflexion. En primer lugar, la practica pedagdgica segun Diaz
(2006) es la actividad diaria desarrollada por el profesor en las aulas, laboratorios u otros
espacios, orientada por los referentes curriculares con el propdésito de promover la formacion de
los estudiantes. De igual manera, Fierro, Fortoul y Rosas (1999) la definen como “una praxis
social, objetiva e intencionada en la que intervienen los significados, las percepciones y las
acciones de los agentes implicados en el procesos-maestros, alumnos, autoridades educativas y
padres de familia-asi como los aspectos politico-institucionales, administrativos y normativos,

que segun el proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcién del maestro” (p.21).

En este sentido, para que el proceso de ensefianza sea significativo y dinamico, el profesor debe
utilizar estrategias acordes al contexto. Mayer, Shuell, West, Farmer y Wolff (citados por Diaz y
Barriga, 2002), sustentan que las estrategias son procedimientos que el agente de ensefianza
utiliza en forma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes significativos en los
alumnos. Por consiguiente, es importante que el profesor realice una planificacion que permita la
comprension de los estudiantes. Entonces, planificar una clase implica disefiar o componer una
estrategia comunicacional para ensefiar los saberes definidos para nuestra clase, y que cada
estudiante comprenda nuestras acciones e intenciones al frente del area curricular. (Spiegel,
2010). En relacion a lo anterior, los profesores investigadores consideraron pertinente la
implementacion de Unidades de Ensefianza para la Compresion para hacer el pensamiento
visible, puesto que “La comprension es la capacidad de desempeiio flexible, que se presenta
cuando se puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que se sabe”. Stone (1999, pp 70-
72).
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En esta perspectiva, después de planear e implementar las unidades de Ensefianza para la
Comprension los profesores investigadores evallan los procesos de ensefianza- aprendizaje
desde una perspectiva formativa. Para lanfrancesco (2004) la evaluacion formativa consiste en
“la apreciacion continua y permanente de las caracteristicas y rendimiento académico del
estudiante a través de un seguimiento durante todo su proceso de formacion” (p.33). Desde
otro enfoque Alvarez (2005) plantea que “es formar intelectual y humanamente tanto a
docentes como a estudiantes. Pues también los docentes necesitan orientarse en su

desempefio y guiar a los estudiantes en su propoésito de aprendizaje” (p.15).

Cabe agregar, que posterior al proceso evaluativo los profesores investigadores ven la necesidad
de reflexionar acerca de las acciones desarrolladas en el aula, tanto de los estudiantes como del
profesor, comprendiendo las creencias, supuestos valores y saberes, para explicitar, evaluar y
construir los significados de la préctica pedagdgica, mediante el pensamiento critico y la
reflexion permanente. En efecto, el significado es meramente una operacion de intencionalidad
que, no obstante, solo se vuelve visible a la mirada reflexiva. (Schitz 1993, p. 82). Ante la
situacion planteada, reflexionar durante la accion consiste en preguntarse lo que pasa o0 va a
pasar, lo que podemos hacer, lo que hay que hacer, cual es la mejor tactica, qué orientaciones y
qué precauciones hay que tomar, qué riesgos existen, etc. [...] Reflexionar sobre la accion... eso
es otra cosa. Es tomar la propia accion como objeto de reflexidn, ya sea para compararla con un
modelo prescriptivo, a lo que habriamos podido o debido hacer de méas o a lo que otro practicante
habria hecho, ya sea para explicarlo o hacer una critica (Perrenoud, 2010, pp. 30-31).

8.5 Acerca de los momentos de reflexion en las aulas con relacion a las préacticas
pedagogicas.

PROFESOR C-M-V: En el afio 2016 en primer lugar, luego de evaluar las planeaciones de
clase enunciadas en el instrumento institucional, se obtienen informaciones que permiten

interpretar un enfoque transmisivo de contenidos cientificos presentados principalmente a
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través del discurso verbal o escrito del profesor, que hace referencia a la identificacion de
procedimientos para resolver ejercicios alejados de las caracteristicas de sus contextos
situacional, mental y linguistico. Con relacion al contexto linguistico en la planeacion predomina
la terminologia y la logica propia del contenido propuesta en los Estdndares Basicos de

Competencia.

En efecto es necesario cambiar la transmision expositiva del conocimiento utilizando preguntas
facticas, sin tener en cuenta el contexto, ni las experiencias de los estudiantes, tomando
solamente como referencia las teorias presentadas en los textos escolares, ya que este enfoque de
ensefianza promueve el desarrollo de un individuo sin capacidad para tomar decisiones y
proponer alternativas de solucion ante cualquier problematica o circunstancia. (Mendoza y
Barreto, 2017, p.1239)

Por otra parte, en la declaracién de la practica pedagdgica se considera la activacion de los
conocimientos previos mediante la utilizacion de preguntas facticas y comentarios abstractos
realizados por el profesor, considerd&ndose como un requerimiento instrumental de estricto
cumplimiento, no obstante, sin una intencionalidad didactica. En cuanto a la relacién de la
planeacion con los procesos de aprendizaje y pensamiento, se puede evidenciar que estos
procesos se orientan hacia ejercicios ilustrativos o de comprobacion conceptual, sin tener en

cuenta el desarrollo y/o el fortalecimiento de las habilidades de pensamiento.

Con respecto al ambito evaluativo no se observan referencias en la planeacion, incluso no se
registran el tipo de actividades a tener en cuenta, por tanto, el profesor no explicita los criterios
que se debe considerar durante su desarrollo y evaluacion. De ahi, se puede inferir una falencia
de gran relevancia, fundamentada en el desconocimiento del valor que tiene la evaluacion
cuando el estudiante comprende el qué, el por qué, el como y el para qué de esta accién. En
consecuencia, se infiere una creencia del profesor que percibe la evaluacion como un mecanismo

de control durante el desarrollo de la préctica pedagdgica o de juzgamiento final del estudiante.
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Entonces, se esta frente a una creencia que debe desaprenderse por que representa un obstaculo
para mejorar las practicas pedagdgicas, considerando la propuesta de Liston y Zeichner (citados

por Vergara, 2015).

En cuanto a las practicas pedagdgicas, es recurrente encontrar en los diarios de campo,
evidencias de procesos de ensefianza exclusivamente de tipo de disciplinar, por ejemplo,
“establece la relacion los conocimientos de la clase anterior sobre el balanceo de ecuaciones
quimicas, los estudiante revisan las pautas para el balanceo de ecuaciones y se retroalimentan los

ejercicios de modelacion realizados” (Diario de campo 001).

En el primer semestre de 2017, cabe sefialar que el grupo investigador reflexiona entorno a las
falencias identificadas y como alternativa de solucion se decide realizar la planeacion de las
clases como unas unidades didacticas segun el marco conceptual de la Ensefianza para la
Comprension (EpC). Asi, por ejemplo, se declara en una planeacion el desarrollo de un topico
generativo, que se refiere a “el desafio de las especies es la seleccion natural”, como resultado de
cambio se contindan recogiendo evidencias de un desarrollo de practicas pedagdgicas centradas

en los contenidos.

En concreto el resultado anterior, se fundamenta a partir de categorizacion del conocimiento
profesional del profesor (CPP), analizado segun la propuesta de Grossman (citado por Blanco,
Mellado y Ruiz, 1995) quien considera que lo constituyen cuatro componentes: el contenido, lo
pedagdgico, lo didactico y lo contextual. En consecuencia, luego de transcribir y analizar el
desarrollo de la clase planeada segun el marco conceptual de la EpC, se elabora un registro de
evidencias del CPP que indica una clase centrada en los contendidos, limitada en lo pedagdgico y

lo contextual, como se muestra en la siguiente grafica.
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Anidlisis de los componentes del Conocimiento Profesional del Profesor CMV,

abril de 2017
En este sentido, hay que mencionar que este tipo de practicas pedagdgicas limitadas en el
componente contextual del CPP no son interesantes para los estudiantes, reflejandose esta
situacion en el desfase del registro de las participaciones del profesor-estudiantes y el tiempo de
sus intervenciones durante su desarrollo, como se muestra en la tabla de intervenciones. En
cambio, si se establecen relaciones del contenido con el contexto educativo, el estudiante puede
vincular lo que sabe con el nuevo conocimiento, por tanto, potencia su capacidad para participar

activamente en su procesos de aprendizaje, como lo propone Caamario (2011, p.21).

Tabla de intervenciones

NUmero de Intervenciones

Total Porcentaje

Del profesor 63 52,25
De los estudiantes 49 43,75
Tiempo en minutos de intervenciones Total Porcentaje
Del profesor 46,18 85,49
De los estudiantes 7,83 14,49
NUmero de intervenciones por componente del CPPC  Total Porcentaje
Conocimiento Disciplinar 16 35,5
Conocimiento Pedagdgico 4 8,8
Conocimiento Didéctico del Contenido 21 46,6
Conocimiento Contextual 4 8,8
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En este orden de ideas, la intervencién del profesor estd orientada a la presentacion y
transmision de contenidos conceptuales o procedimentales, actividades de comprobacion de
conceptos, experiencias ilustrativas de teorias, el planteamiento de preguntas facticas, en
relacion con estas Ultimas cabe resaltar que algunos casos el profesor luego de plantearlas,
también es quien las responde, como se evidencia en el siguiente extracto de transcripcion de un
video de clases implementada como una unidad didactica planeada segun el marco conceptual de
la EpC:

Extracto de transcripcion donde P se refiere al profesor:
P: ¢Qué son las mutaciones?

P: Las mutaciones son las responsables de las diferencias en el fisico, en la apariencia, en el

funcionamiento de los seres vivos.

Por consiguiente, se infiere que el mejoramiento de las practicas pedagdgica es una
consecuencia de la cantidad de contenidos disciplinares transmitidos al estudiante, de manera
puntual se hace referencia a un supuesto del profesor CMV. Entonces, se esta frente a un
supuesto que debe desaprenderse por que representa un obstaculo para mejorar las practicas

pedagdgicas, considerando la propuesta de Liston y Zeichner (citados por Vergara, 2015).

Otro rasgo, significativo obtenido del analisis del video de esta misma clase, es que la planeacion
de la unidad didactica se realiz6 sin considerar la incidencia de los estilos de aprendizaje en el
planteamiento de las situaciones didacticas. Para ser mas preciso, esta deficiencia se evidencia al
registrar en las transcripciones solamente referencia a imagenes en el desarrollo de topico, se

obtiene:
P: Ahi tenemos una imagen bien llamativa. ;Quién me comparte la informacion de la imagen?
P: ¢Y laimagen Heidy?, ;Qué puedes decirnos de la imagen?

P: “vamos a ir mejorando........... al ir presentando...... imagenes”
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P: Bien.....entonces.....aqui tenemos una imagen y una pregunta.... ;Quién?........ (Quiénes son?,

¢quién me ayuda con esa imagen?, lo han visto antes

P: también tenemos otra imagen de los pajaros comiendo insectos, hay nos explican como

funciona la mutacion, seleccién natural y herencia.

Por lo anterior, se puede explicitar una creencia interpretada a partir de la practica declarada y
realizada en el aula, en particular este saber de tipo afectivo que se ha identificado, hace
referencia a que no hay diferencias en los estilos de aprendizaje de los estudiantes. De acuerdo
con esta creencia, se infiere como supuesto de la préctica del profesor CMV: los estudiantes
pueden desarrollar comprensién de los topicos propuestos a partir de secuencias explicativas de
tipo visual. Por lo evidenciado, se puede conjeturar que las creencias son los conceptos
estructurantes que mas inciden en los supuestos considerados por el profesor, que deben
desaprenderse si representan obstaculos para mejorar las practicas pedagogicas, como lo
proponen Liston y Zeichner (citados por Vergara, 2015)

En el segundo semestre de 2017, se continda con el disefio e implementacion de unidades
didacticas por EpC, se evidencia en la planeacion la intencidn de establecer relaciones entre el
contenido y el contexto educativo. En efecto, este avance se evidencia en la forma como se
presenta el contenido a los estudiantes a partir del topico generativo que enuncia, “fronteras del
peligro entre la gasolina tu entorno y tu salud”, asi mismo, con el planteamiento de la meta de
comprension sustentada en que “los estudiantes comprenderan el tipo de informacion, los
simbolos y las formas para divulgar en la comunidad de Maicao los riesgos de la gasolina en la

salud y las precauciones necesarias para evitarlos”

Se debe agregar que, las actividades de observacion e indagacion propuestas para el desarrollo
del pensamiento critico de los estudiantes, se apoyan en el estudio materiales del contexto, por
ejemplo, “los estudiantes realizan las mezclas utilizando los materiales de uso cotidiano como

gasolina, aceite quemado para motos, alcohol, sal de frutas, Alka Seltzer, sal de cocina,
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pegamento de zapatos y otros”. (Diario de campo 006). En el mismo sentido, el profesor propone
que “el topico generativo los riesgos de la gasolina en la salud humana” y orienta a los
estudiantes para que” elaboren preguntas relacionadas con los efectos de la gasolina en la salud”

(Diario de campo 007).

Por consiguiente, luego de caracterizar el CPP segun de la implementacion de las unidades
didacticas elaboradas tomando como referencia las falencias evidenciadas, se observa cambios
progresivos en la integracion de los componentes contextual y pedagdgico que mostraban poca

influencia en el desarrollo de las practicas pedagogicas, como se muestra en la siguiente grafica

Contextual

Didactico

b W Porcentaje®s
Pedagdgico

Disciplinar
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o 10 20 30 a0 50

Analisis de los componentes del Conocimiento Profesional del
Profesor CMV, septiembre de 2017

En el afio 2018 las practicas pedagogicas evidencian en la planeacion de clases, formas clarasy
definidas para valorar el aprendizaje de los estudiantes a partir del planteamiento de desempefio
de comprension, mas las correspondientes rdbricas de evaluacion y los procesos de

retroalimentacién informal y formal.

Por otra parte, se obtiene una evidencia del establecimiento de relaciones del conocimiento
cientifico con la vida cotidiana de los estudiantes cuando se analiza la planeacion por EpC del
topico, “los investigadores de una catdstrofe genética”, especificamente en la meta de

comprensién, también en las fases de la experimentacion concreta y observacion reflexiva de la
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estrategia didactica de Kolb, cuando el profesor manifiesta al grupo durante “llevo eso a la vida
cotidiana, que significa que lo voy a hacer para que lo conozca otra persona que no sabe €so 0

que lo voy a hacer para yo aprender y evitar que sucedan las catastrofes genéticas.

Asi mismo, luego de analizar la transcripcién de un video de clases se interpreta la intencion para
identificar las ideas previas de los estudiantes a través de la rutina de pensamiento: “antes
pensaba, ahora pienso”. Puesto que, en la accion discursiva del profesor se menciona: “bueno
antes de empezar a desarrollar la clases, yo quiero saber, qué tenemos nosotros de informacion
sobre ese tema, es decir, antes de empezar la clases tengo que indagar, voy a averiguar que tanto
sabemos de ese tema”. Sin embargo, se reconocen falencias didacticas, ya que en la interaccion
discursiva con los estudiantes, el profesor dice “voy a averiguar que tanto sabemos de ese tema”.
Por consiguiente, se identifica la creencia que la caracterizacion de las ideas previas tiene como
intencionalidad didactica determinar la cantidad de la informacién con que cuentan los
estudiantes al inicio de un tépico. De nuevo, se tiene otra creencia que debe desaprenderse si
representa un obstaculo para mejorar las practicas pedagdgicas, como lo mencionan de Liston y
Zeichner (citados por Vergara, 2015).

PROFESOR: T-G-V: Los profesores frecuentemente estamos enfrentando retos para llevar el
saber al aula, iniciando desde la planeacién, en donde la intencionalidad es que el estudiante
comprenda e interiorice el saber que se pretende construir. De acuerdo a esto, como profesora
investigadora en donde se indaga y al mismo tiempo se interviene, ha llevado a tener una mirada
reflexiva con respecto a las acciones propias de la educacion como son la ensefianza y el

aprendizaje.

Con respecto a las clases desarrolladas antes de este proceso de reflexion, no se tenian en cuenta
los niveles de observacién e indagacion de los estudiantes, mostrando bajos resultados en cuanto
al pensamiento cientifico, ya que no se llevaba al estudiante a formularse preguntas, por lo tanto

no se evidenciaba realmente si habia comprensién en estos, de igual manera las clases eran
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planeadas sin tener en cuenta el contexto e interés de los mismos, lo cual no se propiciaban los
espacios para que demostraran su interés y establecieran conexiones entre sus saberes previos y

el conocimiento disciplinar.

Para ilustrar lo anterior, se trae a colacion apartes de una actividad que se realizé en busca de
potenciar el desarrollo y el fortalecimiento de habilidades del conocimiento cientifico: la
observacién y la indagacion en los estudiantes. El ejercicio de observacion e indagacién se
realizo con el grado 8°04; el cual estaba conformado por 38 estudiantes, 20 nifias y 18 nifios que
oscilaban entre los 12-14 afios de edad. Cabe resaltar, que este ejercicio se llevd a cabo bajo la
orientacion de los docentes del seminario de ensefiabilidad de las ciencias en donde la finalidad
de este ejercicio era identificar los niveles de observacion y tipos de preguntas que formulan y

plantean los estudiantes, para luego buscar estrategias que fortalezcan dichas habilidades.

De esta manera, se propuso una pregunta como hilo conductor que llamara la atencién de los
participantes: ¢Es posible mediante la observacion directa diferenciar el sexo del escarabajo
“Carabidae™?; posteriormente se dieron las instrucciones, enfatizando en la exploracién del
entorno y la manipulacion de objetos. Los resultados permitieron evidenciar que de la muestra de
los 10 estudiantes del grado 804 de la Inst. Educativa N°3 del municipio de Maicao. EIl 0% se
encuentra en el nivel "sin categorizar" (SC), el 50% de los estudiantes se encuentran en el nivel
1A, el 40% se encuentra en el nivel 1B y el 10% en el nivel 2. En el resto de niveles no
encontramos ningun estudiante lo cual evidencia que nuestros estudiantes manejan un bajo nivel
de observacion. Esto se puede atribuir a la poca frecuencia a la que se sometian a los estudiantes

a dicha actividad.

NIVEL DE PREGUNTAS

Tendencia del Nivel de
Observacion

N* ESTUDIANTES
L. —
—
-
N' DE ESTUDIANTE
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En consecuencia con lo anterior, como profesora investigadora se comienza a tener una optica
diferente en cuanto al proceso de ensefianza, en donde este sea pensado para fomentar espacios
que potencien el desarrollo y fortalezcan las habilidades del conocimiento cientifico, en este
caso, la observacién y la indagacion; ya que se podria decir que estos procesos son la apertura
para desarrollar las competencias cientificas, puesto que, permiten acercar a los estudiantes a la
comprension de las ciencias, no solo para conocer conceptos propios, sino para que estos puedan

aplicarla en su vida cotidiana y de esta manera hacer de las ciencias un elemento constante.

Por tal motivo, todo esto permitié reflexionar de como se llevaba el saber al aula, empezando
por reestructurar la planeacién, en donde se establecié un antes y un después, ya que, estas eran
basadas solo en el conocimiento disciplinar, dejando de lado el conocimiento didactico, el
pedagdgico y el contextual; el proceso de ensefianza no evidenciaba las metas de cada temaética
Yy no se generaban algunas competencias cientificas, de igual manera se trabajaba por cumplir
con una malla curricular y no se tenia en cuenta si realmente se generaba una comprension y un
aprendizaje en los estudiantes. Ahora bien, todo esto se atribuye a que no se generaba una
retroalimentacién ni tampoco una reflexién del proceso de ensefianza que se llevaba al aula de
clases evidenciando asi, solo una ensefianza para cumplir un logro y no para desarrollar

competencias.

En la medida, que se fue desarrollando la investigacion en el aula y a través de los referentes
tedricos consultados que dieron soporte a todo este proceso, se puede decir que, el analisis de la
practica pedagogica basada en el ;Por qué? ;Para qué? ha llevado a tener una mirada mas
critica sobre el proceso de ensefianza que se habia venido desarrollando anteriormente, esta
reflexion ha permitido que la labor como profesora vaya mas de un cumplimiento de logros y se
convierta en una ensefianza que busca el desarrollo de competencias en los estudiantes, llevando

a preocuparse mas por la comprension de estos.
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De igual manera, la implementacion de estrategias han ayudado al mejoramiento de las
practicas, también un soporte significativo fue la planeacion bajo el Marco conceptual de la
Ensefianza para la Comprension, ya que permite que se planeen las clases teniendo como centro
la comprension y visibilizacion del pensamiento de los estudiantes, es decir, lo que realmente
necesitan aprender partiendo de los conocimientos previos y los intereses que estos llevan al
aula, generando una conexion entre el contexto y la disciplina, haciendo de esta manera que la
comprension sea enriquecedora en las clases. De igual manera, durante la planeacion se apoya
en estrategias y técnicas didacticas que enriquezcan el proceso de ensefianza'y pueda generar

ese aprendizaje tan esperado en los estudiantes.

Una de las herramientas didacticas pertinentes que se podria implementar para el fortalecimiento
del desarrollo del pensamiento cientifico son las rutinas de pensamiento, con las cuales los
alumnos cuestionan sus conocimientos por medio de preguntas tales como: ;Qué sabia? ;Qué se
ahora? y, ¢Que me hizo cambiar? En esta Gltima, se realiza un analisis del proceso y contrasta
sus conocimientos previos y los nuevos, esto fortalece el desarrollo del pensamiento cientifico,

puesto que le permite un constante andlisis y por ende una reflexion permanente.

Es por esto que, la educacién no debe basarse solo en modelos tradicionalistas repetitivos de
contenidos y conceptos, que coartan la creatividad, sino, educar a seres humanos capaces de
convivir y relacionarse, con habilidades que le permitan aportar criterios claros en donde pongan
en practica el pensamiento cientifico, el cual se relaciona con la capacidad para ser autbnomo,
idoneos en la resoluciéon de problemas, propiciando herramientas para que la calidad de vida
mejore, todo esto es un aporte valioso ya que por medio del desarrollo de habilidades como la
observacion y la indagacion, el estudiante puede convertirse en una persona apta para pensar
criticamente y  argumentar sus ideas, todo esto siendo el profesor uno de los mayores
protagonistas para ayudar a que el estudiante desarrolle de la mejor manera todas sus

competencias.
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Por otra parte, es de gran importancia conocer e identificar como profesores que tipo de
conocimiento prevalece en nosotros al momento de llevar el saber al aula ya que en muchos
casos no se esta permitiendo que el conocimiento llegue al estudiante de una manera mas
sencilla, que sea mas aplicable, y lo puedan relacionar con su cotidianidad; y es en este punto
donde el conocimiento profesional del profesor (CPPC), la didactica y los ambientes de
aprendizajes se constituyen en elementos fundamentales del proceso educativo. Todo esto se
logré identificar por medio de la transcripcion de clases, semaforizacion de las mismas en donde
se evidencio que al realizar actividades por cumplir con la programacion y el desarrollo de
logros, no se cuestionaban el por qué o para qué de la actividad, generando en los estudiantes un
aprendizaje memoristico, repetitivo de conceptos y aplicacion de férmulas, todo esto ocurria
porque la ensefianza se basaba en la transcripcion de conceptos y a dar respuestas a preguntas
dirigidas planteadas unicamente por el profesor, teniendo como rol el ser protagonista principal
en el aula de clases. De igual manera se notaba en los estudiantes poco aprendizaje ya que no

sostenian con argumentos sus posturas o ideas.

Consecuente a esto, para que se genere un verdadero aprendizaje en donde los estudiantes
establezcan conexiones entre sus saberes previos y la tematica a tratar, es necesario que como
profesores se despierte la indagacion en ellos, y es aqui en donde se ve evidenciado la
importancia de partir desde las preguntas generadas por los estudiantes, ya que, esto les motiva 'y
genera interés ante el topico propuesto, para esto se pueden implementar rutinas de pensamiento
y actividades dirigidas que conlleven a que los estudiantes generen preguntas investigables, y
sean mas criticos al momento del desarrollo del saber en el aula. Esto también genera que los
estudiantes participen mas en clase y se den a entender con mayor claridad. De igual manera,
cuando se desarrollan rutinas de pensamientos que permitan visibilizar lo que el estudiante

comprende, se puede decir que se ha generado un buen proceso de aprendizaje.

Es por esto que, el conocimiento sobre el marco de la EpC y la profundizacién sobre lo que
implica el aprendizaje significativo, la comprension y la didactica permitieron realizar unos

cambios en las practicas pedagdgicas para que el aprendizaje de los estudiantes pasara de ser
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solo memoristico a un aprendizaje donde tuvieran otros elementos como la critica, el analisis y
sobre todo donde ellos sean los actores principales de este proceso y guiarlos a saber hacer en

contexto, para puedan construir significados nuevos,

Por otro lado, cuando la educacion es pensada desde una mirada critica por parte del profesor,
también permite que los procesos de evaluacion cambien, ya que no es meramente una
evaluacion cuantitativa, sino, que busca una retroalimentacion constante en el proceso, y asi, los
estudiantes tienen la oportunidad de demostrar su comprensién comunicando ante sus
compafieros lo aprendido y también se establecen metas claras en el aula de clase. De igual
manera el desarrollo de las clases, en donde el planificar, implementar y evaluar sean un proceso
ciclico que conlleve a la reflexion ya que por medio de estos el profesor tendra una mirada

critica y evaluara constantemente los significados de su practica.

PROFESOR J-C-O: Durante el desarrollo de los ciclos de reflexién y al analizar los procesos
educativos del profesor en mencion desde el punto de vista de la ensefianza, aprendizaje y
pensamiento, se evidencia que estos habian quedado estaticos frente a las nuevas generaciones
que estan llegando a las aulas de clases; sin tener en cuenta a los estudiantes inquietos por

explorar, experimentar e ir mas alla de lo que el sistema ofrece.

Por otra parte a los estudiantes que tenian intereses ajenos a lo que academia se refiere, que en
muchos casos eran distraidos en clases, no participaban o por lo general mostraban apatia a
cualquier actividad dentro y fuera del aula, el profesor los caracterizaba como los que no

sabian.

De alli pues, que las practicas ensefianza de este profesor se habian encasillado en la mera
“transmision” de conocimientos, y el llegar al aula y orientar una clase se constituia en una

buena educacion. La mayor parte de la clase giraba en torno al proceso de ensefianza que él
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consideraba adecuado de acuerdo a sus creencias y supuestos. Lo cual se evidencia al desarrollar

la semaforizacion de algunos diarios de campo. Ver registros 02-03. Por lo tanto, no se tenian en

cuentan las particularidades de los estudiantes o el grupo al momento de planificar, las
actividades presentadas a los estudiantes eran rutinarias: guias fotocopiadas, exposiciones,

talleres, cuestionarios entre otros.

Cabe resaltar, que las actividades anteriormente postuladas no favorecian los procesos de
aprendizaje de los estudiantes, puesto que no estaban direccionados hacia la comprension de
estos. En este sentido, el profesor investigador enfatizaba tanto en completar la programacion
anual, que los cuadernos servian como guia para evidenciar el abordaje de un tema y la
evaluacion era de caracter cuantitativo. Pasando por alto la verdadera esencia de compartir
informacion con los estudiantes, la cual consiste en guiarlos hacia la comprension y mostrarles
que pueden hacer con eso que ellos aprenden contribuyendo a que sean personas competentes.
En consecuencia el profesor no colocaba en practica su pensamiento critico para reflexionar en

y sobre su préctica.

En este sentido, se hace necesario reflexionar y reorientar las practicas de oralidad, lecturay de
escritura en el &rea de lenguaje puesto que se habia concebido a los alumnos como maquinas
quienes debian asimilar todo lo que se les llevara, asumiendo la creencia que de esta forma se
estaba potenciando su pensamiento légico verbal. De esta manera, el docente se concentra en
profundizar sobre sus fortalezas y debilidades como educador, determinando el como llevaba a
cabo sus practicas pedagdgicas; evidenciando asi de forma concreta que sus estudiantes
presentaban problemas de motivacién e interés en todo el proceso académico referente al &rea de
lenguaje. Puesto que, las clases se basaban en lo que como maestro consideraba era lo mas
pertinente, y en aras de cumplir con la programacion anual, las clases se tornaron monotonas y
sin ningun atractivo para los nifios y nifias. Un reflejo de esto era la desatencion a las actividades
propuestas y el desorden dentro del aula; en un principio, y como la mayoria de los docentes
quiso buscar las fallas en los estudiantes, pero al realizar una autoevaluacion, se pudo
comprender que lo que necesitaba un cambio, era la forma en que les estaba intentando llegar,
los trabajos planteados le apuntaban al contenido tematico y no a potenciar su pensamiento y
habilidades.
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Por otra parte, al momento de planificar las clases no existian metas de comprension bien
definidas, que determinaran o sirvieran de guia a los estudiantes, no se garantizaba la
participacion activa de todos (siempre participaban los mismos seis, cuatro y hasta menos

estudiantes por sesién) asi como tampoco se evidenciaba un ambiente de aula adecuado que

promoviera el pensamiento, la oralidad, la lectura y la escritura en los estudiantes. En
contraposicion con estas acciones Ellery (2005) plantea que: “Un aula de lectura y escritura
comprehensiva e integradora favorece el desarrollo del aprendizaje, ya que los alumnos tienen la
oportunidad de convertirse en lectores y escritores estratégicos competentes en un contexto de
apoyo y sin riesgo”. En este sentido, se empieza a caminar hacia la resignificacion de las
practicas pedagdgicas, ayudando primeramente a los estudiantes para que estos se conviertan en
protagonistas durante el desarrollo de las clases, mientras que el profesor analiza sus creencias,

saberes, valores y supuestos.

En este orden de ideas, fue pertinente contar con objetivos o metas bien definidos, asi como
unas tareas puntuales encaminadas a una comprension efectiva. Es decir, se transformé la
educacion en un proceso dindmico, potenciando el pensamiento critico de profesor y
estudiantes, donde estos Gltimos fueron capaces de recibir consejos y orientaciones; pero que asi
mismo, se convirtieron en participantes en la formacion, emitiendo juicios valorativos sobre su

proceso personal, el de sus comparfieros y el de su profesor.

De este modo, el profesor comienza a realizar planeaciones de unidades de Ensefianza para la
Comprension: EpC; apuntandole a lograr la comprensién de los estudiantes y seguir haciendo
visible sus pensamientos. Puesto que: “la comprension es la capacidad de desempefio flexible,
que se presenta cuando se puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que se sabe”
(Stone. 1999, pp. 70-72). Cabe resaltar que, las unidades de E.p.C, el profesor las apoya con el
desarrollo de rutinas de pensamientos, fortaleciendo la planificacion, ya que se necesita ser
objetivo y riguroso al momento de la escogencia de la misma, teniendo en cuenta su pertinencia

con respecto a lo que se quiere lograr y al grupo que va dirigida, desplazando de esta manera las
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improvisaciones en las aulas de clases y estableciendo las mismas acorde a su finalidad:

“presentar - explorar, sintetizar- organizar y profundizar ideas.

Por consiguiente, si el profesor quiere entregar a la sociedad estudiantes con un pensamiento
critico, es imperativo que este potencie primero su pensamiento, y sea capaz de reflexionar en
torno a sus creencias, saberes supuestos y valores, capaz de concretar sus pensamientos a través

de la comprension, y la reflexion para poder evaluar los significados de su practica.

PROFESORA J-A-D: Los modelos de ensefianzas actuales ain se encuentran enmarcados en
la creencia tradicional, esto se evidencio al momento que la profesora investigadora se da a la
tarea de analizar sus practica pedagogicas teniendo en cuenta la planificacion de las actividades
que dia a dia impartia a sus estudiantes con el propdsito que ellos lograran aprender lo que
les deseaban trasmitir, pero cuando este proceso de ensefianza-aprendizaje no se desarrolla como
se planea se supone entonces que la culpa es de los estudiantes, sin analizar que las

acciones didacticas que desarrollan la profesora en el aula apuntan a una educacion de calidad.

Teniendo en cuenta el analisis de sus planeaciones y video la profesora investigadora llega a
las siguientes conclusiones; el profesor era el centro de la educacion, la prioridad era la
transicion del conocimiento, en ese momento se suponia que entre mas contenidos se les diera a
conocer ellos mas aprenderian, las preguntas, e inquietudes de los estudiantes no eran tenidas en
cuenta, su rol era pasivo y anticritico de su propio aprendizaje. Las planeaciones eran disefiadas
con mucha rigurosidad conceptual sin tener en cuenta los intereses Yy el contexto de los

estudiantes.

En consecuencia a lo anterior el conocimiento trasmitido por la profesora era impartido de la
misma manera que ella fue formada en su época de estudios profesional y en la actualidad

presenta los mismos problemas, como lo expone Florez (1994) al sefialar este modelo como
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“academicista, verbalista, que dicta sus clases bajo un régimen donde los estudiantes son

basicamente receptores” (p.167).

Por consiguiente la profesora J-A-D, se regia segin algunas creencias en las cuales fue
formada: el conocimiento se debia evaluar mediante exdmenes, y el estudiante debia manejar
muchos conocimientos tedricos. En este momento, se suponia que si algin estudiante presentaba
problemas para aprender, estos problemas eran generados por el mal comportamiento, actitud

negativa e ignorancia de los mismos.

8.6 Acerca de los ciclos de reflexion con relacion a la practica pedagogica, el pensamiento
critico y los significados.
Durante la espiral de investigacion accion se desarrollaron de manera continua las etapas de

planificacion, accion, observacion y reflexion. Cabe sefialar que se inicia con el anélisis y la
interpretacion de los resultados de las pruebas externas con el proposito de obtener los datos y las
informaciones que permitieran el planteamiento del problema de investigacion, luego de la
identificacion del problema, se procede a realizar la busqueda de investigaciones y a elaborar un
marco tedrico que se relacione con los conceptos estructurantes propios del objeto de estudio.
Por lo cual, se plantea el uso de metodologias didacticas que Ilamen la atencién del educando y
a través de su accionar desarrollar clases mas inclusivas que de una u otra forma sean acordes a
las necesidades de todos los estudiantes que se encuentran en el aula y contribuir a superar las
falencias en sus aprendizajes. Por lo tanto, la investigacion estaba enfocada en los estudiantes y
en la bdsqueda de instrumentos desde una perspectiva técnica del proceso para potenciar el

pensamiento critico de estos.

Con relacion a esto, el grupo investigador considera el disefio y la implementacion de unidades
didacticas de E. p. C para direccionar el pensamiento de los estudiantes. De igual manera, se
busca elaborar una rubrica que permitiera medir el pensamiento critico de estos con respecto a
los desempefios de comprensién. Después de analizar los referentes tedricos rastreados como

Tamayo y Polya, en dicha rubrica no se logran consolidar, ni articular el pensamiento critico
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con los desempefios de comprension. Ya que se encuentran, limitados a la parte experimental y
direccionados de forma procedimental; concepciones que no son propicias para potenciar y

evidenciar el pensamiento critico.

En consecuencia el grupo investigador al reflexionar en la accion y sobre la accion, establece
que el disefio de un instrumento mas, como lo es la rdbrica, no implica un cambio en el
aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto, se hizo necesario rastrear nuevos referentes tedricos
que direccionaran la investigacion hacia las practicas de los profesores investigadores, siendo el
profesor el principal agente de cambio en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Es asi, como
luego de varios andlisis individuales, debates grupales, deliberaciones en las asesorias de
investigacion orientadas por la Mg. Ligia Beatriz Arévalo Malagon, se hizo necesario replantear
el proyecto de investigacion, analizando que aunque el objeto de la ensefianza es que el
estudiante aprenda, el docente primero debe analizar criticamente su préactica, significarla y
evaluarla para darle sentido, lo cual incide directa o indirectamente en el aprendizaje de los
estudiantes. Esto lleva a reestructurar la pregunta de investigacion de la siguiente manera ;Como
incide el pensamiento critico del profesor y la evaluacidn de significados en la transformacion

de su préactica pedagogica?

De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando se apoyan las ideas segun lo
planteado por Dewey (1989) en el caso de los profesores “la reflexion se constituye en un eje
fundamental de todo el proceso pedagdgico, en tanto permite que se explore de manera
inconsciente las acciones y se pueda plantear una nueva comprensién sobre la relacién
pedagodgica y una nueva actuacion respecto de su proceso.” En este caso, la reflexion aporta
nuevas directrices para tener una mayor comprension del proceso y problema de investigacion.
Por lo tanto, no es una cuestion de teorias o estrategias, lo principal es que el docente sea capaz
a través de su pensamiento critico construir y evaluar sus significados (creencias supuesto,

valores y saberes) y transforme conscientemente su practica pedagdgica.
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Capitulo IX

9 Conclusiones y recomendaciones.
Después de reflexionar en torno las acciones constitutivas de la practica pedagogica (ensefianza,

aprendizaje y pensamiento) durante el proceso de investigacion realizado por los profesores de
la Institucion Educativa N° 3 del Municipio de Maicao-La Guajira, se presentan las siguientes

conclusiones y recomendaciones:

9.1 Conclusiones.
Para la transformacion de las practicas pedagdgicas es necesario propiciar dialogos académicos

entre profesor-profesor, profesor-estudiante, que conlleven a que la practica sea abierta; al
compartir sus ideas y dar paso a que otros valoren sus acciones, estan potenciando el
pensamiento critico, ya que, la vision del otro puede generar una reflexion mas objetiva,
contribuyendo a formar un carécter flexible y receptivo al momento de ser cuestionado,

aprobado o refutado.

El registro, sistematizacion, categorizacion y triangulacion de la practica permite el dialogo
individual y grupal, también potencia el pensamiento critico al analizar las acciones que se dan
dentro del aula y en las comunidades de aprendizajes, en la medida que se reflexiona en relacion

a las creencias, saberes, valores y supuestos para construir y evaluar significados.

La transformacion de las practicas pedagogicas implica que estas sean reflexivas vy criticas, por
lo tanto debe haber coherencia entre lo que el profesor dice en la planeacién, hace en el aula y

lo que evidencia en los procesos relacionados con los desempefios de los estudiante.

Al contextualizar las practicas pedagogicas a partir de las creencias, saberes, valores y

supuestos de estudiantes y profesores, se pueden crear ambientes de aprendizajes donde ambos
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activamente construyan significados desde el rol que desempefia cada uno en el aula u otros

espacios.

Asi mismo, se genera una transformacion en las practicas pedagdgicas cuando se le brinda la
oportunidad al estudiante de participar en la construccion de los procesos académicos
evaluativos: elaboracion de rubricas, coevaluacion, autoevaluacién; asi como en la
heteroevaluacion del estudiante hacia el profesor; se logra que éstos procesos sean de caracter

formativo, permitiendo la reflexion y la visibilizacion del pensamiento critico de ambos.

9.2 Recomendaciones.
El proyecto de investigacion y los resultados obtenidos sugiere promover comunidades de

aprendizajes de la préctica: foros por &rea, coloquios institucionales y municipales, panel de
expertos, analisis y posibles soluciones pedagdgicas de incidentes criticos del contexto

institucional.

Con relacion al proyecto de investigacion y la institucion se propone el disefio e implementacion
de una revista digital institucional en donde los actores de la comunidad educativa publiquen
diferentes tipos de textos para compartir sus experiencias.

El proyecto de investigacion plantea establecer de manera institucional el uso de la
heteroevaluacion formal del estudiante hacia el profesor, como un medio de informacion
complementaria para el registro, sistematizacion, categorizacion, triangulacion y reflexion de sus

acciones en el aula.
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Capitulo X

10 Aprendizajes pedagogicos y didacticos obtenidos.

Al iniciar el proceso de la Maestria en pedagogia orientada por la Universidad de la Sabana, los
profesores investigadores consideraban que las debilidades en los procesos de aprendizajes eran
solo responsabilidad de los estudiantes y no consecuencia de las acciones y competencias del
profesor. Pero, en la medida en la que se desarrollaron los ciclos de reflexion se comprende que
el profesor es el principal agente de transformacion. En este sentido, Bedoya (2005), considera
que la préactica pedagogica de los profesores ha de ser una actividad dinamica, reflexiva, que
comprende los acontecimientos originados en la interaccion entre el profesor y los estudiantes,
es decir, a los procesos educativos que tienen lugar dentro del salén de clases, incluyendo aun la
intervencion pedagdgica ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula, es
necesario en consecuencia, a nivel institucional repensar y resignificar estos procesos, para

superar significativamente el transmisionismo y el instrumentalismo del acto educativo.

Por tanto, se requiere hacer énfasis en los procesos de aprendizaje y en la relacion de los
contenidos con la realidad y con la vida del estudiante, para ello, es importante que los
profesores tengan dominio de las diferentes estrategias de aprendizaje, en especial de los
procesos de lectura y escritura, el pensamiento reflexivo-logico, aprender por si mismo, aprender

entre pares y la habilidad de hacer lectura de su contexto.

En relacion al contexto de aula, los profesores investigadores evidenciaron en los diarios de

campo una concepcion enmarcada en las caracteristicas fisicas como la infraestructura, factores

climaticos, ubicacion y dimensiones del aula. Posteriormente esta vision cambia mediante la
revision de los referentes tedricos proporcionados en los seminarios de ensefiabilidad. En este
orden de ideas, la propuesta realizada por De Longhi (2000) sefiala que el dialogo en la
ensefianza de las ciencias esté regulado por tres tipos de contextos: el situacional, el linguistico
que han sido planteados Stubbs (citado por De Longhi, 2000) y el mental propuesto por
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Edwards y Mercer (citados por De Longhi, 2000). En este particular, De Longhi se refiere al
contexto situacional como un lugar, una cultura y una institucion. En relacion con el contexto
lingliistico menciona que es generado por la actividad discursiva en el aula de clase y esta
representado por los codigos del habla de los estudiantes y profesores, ademas por el lenguaje y
la logica disciplinar. Por ultimo, respecto al contexto mental afirma que “corresponde a los

niveles interindividual e intraindividual y a las posibilidades de aprendizaje del grupo™. (p. 204)

Cabe resaltar, que aunque lo anterior expuesto se enfoca en la ensefianza de las ciencias, durante
los ciclos de reflexion se considera que es pertinente adaptarlo a las diferentes areas del
conocimiento. De modo que, se pueda considerar la informacion de los componentes del
contexto linglisticos y mental, como puntos de partida para elaborar planeaciones de clase que
tengan en cuenta las particularidades linglisticas, los conocimientos previos y las concepciones

de los estudiantes, que determinan el avance o las dificultades para aprender.

Por otra parte, es importante que el profesor al momento de declarar sus préacticas e
implementarlas, identifiqgue que es el conocimiento profesional del profesor (CPP) y como
incide en lo que hace en el aula, por lo tanto el grupo investigador considera la propuesta de
Porlan (1997) por la pertinencia conceptual con los significados de la préctica. Este autor
plantea que el CPP es la integracion constructiva de cuatro tipos de saberes: el saber académico;
creencias y principios; teorias implicitas; por ultimo las rutinas y guiones de accién. Con la
intencion de que, el profesor pueda plantear problemas de investigacion en entorno a los aspectos
relevantes de la practica pedagdgica, como son, las finalidades educativas, el conocimiento
escolar, la planeacion, el aprendizaje, la evaluacion, organizacion del contenido, los procesos de
pensamiento, entre otros. A fin de que, analice e investigue las concepciones, actuaciones y los
obstaculos profesionales, de modo que pueda construir relaciones epistemoldgicas entre sus
saberes y transformacién de sus practicas pedagogicas (pp. 160-161). Sin embargo, es necesario
considerar otras propuestas conceptuales que complementen el conocimiento profesional del
profesor, ademéas de los categorias que menciona Porlan, también es necesario integrar la

categoria del conocimiento del contexto propuesta por Grossman(citado por citados por Blanco,
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Mellado y Ruiz, 1995 ), ya que, al implementar estrategias didacticas que integren los
contenidos con las caracteristicas del contexto mental y linglistico de los estudiantes, el
profesor puede desarrollar practicas pedagogicas atractivas, interesantes y significativas para
los educandos.

Por lo tanto, los diferentes procesos educativos: ensefianza, aprendizaje y evaluacion, requieren
de un orden y estructura que permitan alcanzar la formacion integral. Una herramienta
fundamental para ello, la encontramos en la planificacion; a través de esta se pueden organizar
espacios donde el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion se articulen clara y coherentemente,
evidenciandose en las acciones desarrollada por el profesor en el aula. En este sentido, uno de
los aprendizajes pedagdgicos significativos fue la planeacion compartida bajo el marco de la
ensefianza para la comprension (E.p.C), la cual se desarroll6 de una forma abierta, flexible y
critica tomando como referencia las diferentes creencias, saberes, supuestos y valores de los

profesores.

Cabe anotar que, la planeacion compartida fue un aprendizaje de la practica fundamentada en las
necesidades del contexto y posteriormente se sustenta en lo que afirman Fullan y Hargreaves
(1996) quienes en su libro “La escuela que queremos” plantean que una “reflexion profunda
requiere ademas otros 0jos, otras perspectivas junto a las nuestras. La capacitacion entre pares, la
ensefianza en equipo la observacion de las clases y aun ciertas modalidades de evaluacion del
rendimiento pueden ser un verdadero estimulo para la reflexiébn. También puede serlo la
indagacion colectiva y la planeacion conjunta, los grupos de apoyo docente y el dialogo
profesional”. (p.117). Dentro de la planeacion conjunta se aplicaron rutinas de pensamiento
consideradas como estrategias didacticas que propicien el desarrollo de las habilidades del
pensamiento critico. Segin Ritchhart, Church y Morrison (2014) las rutinas de pensamiento son
“procedimientos, procesos o patrones de accion que se utilizan de manera repetitiva para manejar

y facilitar el logro de metas o tareas especifica” (p. 86).
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Para ello es importante que el docente no desarrolle clases improvisadas, debe planificarlas
teniendo en cuenta las caracteristicas de la poblacion estudiantil y el contexto de la misma.
Ademas, se hace necesario que el profesor al momento de planificar integre el conocimiento
didactico del contenido (CDC) en los procesos de aula; en la medida que el docente coloque en
practica la didactica y cambie su vision acerca del para qué, del cobmo y lo qué se ensefia, estara
transformando su practica pedagégica. “Por lo tanto, el docente debe garantizarse a si mismo que
comprende el objeto que va a ensefiar. Esto marca de manera especial la distancia entre el saber
sabio (que el profesor debe comprender) y el saber a ser ensefiado (que el profesor debe hacer
comprender a sus estudiantes), ya que debe construir una mediacion real entre estos dos objetos
de conocimiento, para lo cual el docente debe tener la capacidad de desarrollar términos,

lenguajes y formas de comunicacion con el estudiante”. (Castiblanco, 2014, p. 99).

Después de planear, implementar y evaluar se hace necesario que el profesor inicie con una
reflexion individual, para articular su practica a los procesos investigativos y dar posibles
soluciones a los diferentes problemas que surgen en esta. En este sentido, lo profesores
investigadores comprenden que la reflexion debe pasar del plano individual al dialogo
profesional en donde se tengan en cuentan las creencias, supuestos, saberes y valores de los

actores educativos.

En relaciona a este aprendizaje, Kemmis y Mctaggart (1988) plantean que la investigacion
accién no puede concebirse como un proceso individualista que destruya la dindmica critica de
los grupos, en consecuencia, “aquellas actividades en las que un individuo pasa ciclos de
planificacion, accion, observacion y reflexion no pueden ser consideras como investigacion-
accion. Ademas, plantean que se debe partir de preocupaciones tematicas grupales y contar con
el compromiso “del grupo de amigos criticos que puedan participar en los cuatro momentos de la

investigacion-accion” (pp.21-22)
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10.

Capitulo XI

11 Preguntas que emergen de la investigacion.

¢Como incide el desarrollo de una practica reflexiva en la comprension de los

estudiantes?

¢Qué pasaria en el aula si la planeacion no considera el conocimiento contextual y
pedagdgico?

¢Como influye la actitud solitaria del profesor en la construccion y evaluacion de los
significados a nivel individual e institucional?

¢En qué medida el conocimiento disciplinar es suficiente para generar comprension en

los estudiantes?

¢Por qué el profesor le gusta evaluar y no ser evaluado?

¢Por qué la evaluacion de ser un medio de formacién y no de coaccién?

¢Cdémo influyen los significados del estudiante hacia el profesor? ;Qué creen, qué saben,

qué suponen y qué valoran los estudiantes de las practicas de los profesores?

¢Cémo puede adaptar el profesor los conocimientos profesionales al contexto de las

clases?

¢De qué manera el profesor puede ser consciente de que su conocimiento profesional es

asertivo en su préctica pedagogica?

¢En qué medida las creencias, saberes, valores y supuestos de los profesores influyen en

los significados de la institucion?
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11.

12.

13.

¢Coémo puede aprovechar el profesor sus significados para convertirse en un profesor

investigador?

¢De quée manera influye la gestion directiva en la construccion y evaluacion de los

significados de la practica pedagdgica del profesor en la institucion?

¢Qué aspectos interviene en la construccion de los significados de los profesores de

basica primaria y los de basica y media secundaria?
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