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Introduccioén

La elaboraciorde este libro, estuvo motivada por la necesidad de crear un
material de apoyo para las asignaturas del area de la psicologia educacional
gue involucra pregrado, posgrado e investigacion fue apoyada por el Centro
de Innovacion Docente de la UDD, institucida la que forman parte los
autores y las autoras de los capitulos y los editores y las editoras.

Junto con su origen didactico, el documento busca evidenciar la
diversidad de tematicas, investigaciones empiricas, discusiones y
problematicas que abordaPaicologia Educacional con la finalidad de que
las y los estudiantes se motiven con el area, se especialicen en esta, generen
reflexiones e investigaciones y planteen nuevas problematicas,
oportunidades y soluciones.

Sumado a lo anterior, uno de los ins&® del proyecto fue articular un
libro que considere los aportes desde los distintos niveles de formacion
académica (pregrado y posgrado) y también el trabajo en conjunto con
docentesque ejercenen distintas areasy niveles en ambassedes,para
construirun material bibliografico que recoja la identidad y quehacer como
psicélogos educacionales de la Universidad del Desarrollo.

Este material resuelve varios desafios relacionados con el area. El mas
importante es ampliar la perspectiva eliminando la viss@luccionista que
posee el estudiantado respecto al rol del psicologo educacional, muchas
veces mas ligado a lo clinico y personalque al trabajo sistémicoy
contextual. Esto puede motivar mas a los estudiantes y también aumentar el
interés por realizar lpractica profesional en esta area.

A través del presente libro se busca contar con material bibliografico que
integre la teoria, la aplicacion practica y la investigacion empirica,
considerando como focos las experiencias de diagnostico y la intervencion
psicoeducativa. Actualmente, la mayoria del material utilizado para ensefar
y desarrollarlas competencianecesariaparael diagnésticoy disefiode



intervencionesen el area educacionalderivan del campo teérico. La
implementacionde este libro facilita el accesode los estudiantesa
experiencias tedricopracticas que permiten encontrar estrategias,
herramientasy reflexiones que enriquecenla practica profesional del
psicologo educacional. Este recurso posibilitar4 acercar a los estudiantes a
conocimiemos que sirven de guia para reaccionar de manera pertinente a
diversas problematicas que pueden aparecer en el desarrollo de su practica
profesional y en el ambito laboral.
La relevancia de la propuesta también radica en que articula el trabajo de
docentesde pregrado, posgrado e investigacion que trabajan en distintas
sedes de la Universidad del Desarrollo y son los autores de los capitulos del
libro, lo que facilita la construccion de una identidad como area mediante
este material bibliografico. Asimismbace posible un mejor alineamiento
curricular de las asignaturasdel areay disminuye las diferenciasen la
implementacion del curriculum entre las sedes.
El objetivo general de este proyecto es construir un material
bibliografico sobre la Psicologia Edu@cional que muestre diversas
tematicas, teorias e instancias empiricas sobre el quehacer del psicologo
educacionaly sus areasde diagnosticoe intervencidony que nutra la
formacion de pregrado, posgrado e investigacion en esta materia.
A nivel de objetive especificos, se pretende:
1.Ampliar el abordaje de la psicologia educacional desde una
perspectiva que incluye lo grupal y contextual, considerando diversas
tematicas, niveles y equipos con que trabaja el psicologo educacional.

2.Elaborar revisiones tedricactualizadas e investigaciones empiricas
gue den cuenta del quehacer del psicélogo educacional en relacién con
las demandas y exigencias del contexto nacional.

3.Construir un material bibliografico que responda de manera amplia a

contenidoscurriculares, interesesy topicos actualesen psicologia
educacional.



Nuevasvisionesdel rol del psicélogo educacional

Diversosautoresafirmanqueexisteun falso entendimienteobreel rol del
psicélogo educacional (Julia, 2006; Ossa, 2011). En algunos alustgé&s

idea de que es un profesionalque realizalaboresclinicas en un colegio.

Para otros, en cambio, el psicologo educacional debiese funcionar como un
profesional del sistema educativo que posee las herramientas para
interceder en el proceso de ensed@aprendizaje y el resto de los procesos
gue se dan en contextos educativos (Mena, 1992). Esto afecta
negativamentéa formaciondel psicélogointeresadcen estaareay reduce

la profundidad de sus conocimientosy competenciasasi como la
motivacion deds estudiantes por ella (Erazo, 2012).

Las intervenciones que realizan los psicélogos educacionales tienen por
objetivo prevenir, impidiendo que se generen problemas que obstaculizan el
logro de los objetivos de la institucion; remediar, manejando lacstes
gue constituyenun problema para que el centro educativo logre sus
objetivos, y enriquecer, favoreciendo al maximo el nivel de desarrollo de la
institucion (Ossa, 2011). Un ambito importante de accion es la inclusion
educativa,en la que el psicolago educacional,por medio del trabajo
multidisciplinario, debe contribuir a que los espacios educativos garanticen
la atencion de todos, la igualdad de oportunidades, la no discriminacion, la
participacion del alumnado en las decisiones y el respeto pimglalaridad
de cada uno. En suma, ayudar a favorecer la participacion y el logro de
aprendizajesesperadospara todos y cada uno de los estudiantes,
especialmentepara los que tienen necesidadeseducativas especiales
(Ainscow,2001).

En estalinea, el pscologo debereconocely atendeilas particularidades
de la organizacion educativa y del ambiente en que trabaja, ya que cualquier
herramienta que se apligue desde la psicologia puede ser insuficiente si no
se considera el contexto especifico. La creadénun recurso practico
permitira a los estudiantes empaparse de nuevos elementos y respuestas
profesionales, fuera de la teoria formal, para atender las particularidades de
cada contexto educativo (Diversidad Educativa, 2007).

Finalmente, otra area de ameiimportante es la de convivencia escolar.

La principal funcion es contribuir e implementar acciones,iniciativas,
programas y proyectos que promuevan y fomenten la comprension y el
desarrollode unaconvivenciaescolarmarticipativa,nclusivay democrata



(Ministeriode Educacion2011).

Con esteproyectose buscaenfrentarlas debilidadesexpuestas traves
de la construccién de un material bibliografico que hara que los estudiantes
se forjen nuevas instancias de reflexion tedrica y aplicacion @apie les
sirvan como herramientas para responder a problemas de su quehacer en las
areas del aprendizaje, la inclusion, el bienestar y convivencia escolar. Se
busca, ademas, nutrir la formacion de los alumnos de pregrado y posgrado
promoviendo la reflexio critica, la rigurosidad teorica y metodologica, el
disefo, la ejecucion y evaluacién de diagnosticos e intervenciones
psicoeducativas)a consultoriatécnica actualizaday el desarrollo de
investigaciones pertinentes y significativas para nuestra rdatideional.
Por otro lado, se pretende contribuir al mejoramiento de la calidad de la
educaciondel pais, en sus distintos niveles y contextos educativos,
estimulando a los estudiantes de pregrado y posgrado a profundizar en la
psicologia educacional, espalizandose e investigando en tematicas que
impactenla politica publica en el areade la educaciony el desarrollo
humano.

Sin duda,estematerialposeeun fuertecaracterinnovadory proporciona
unamiradavanguardistajue amplialos limites de la disciplina mejorando
el procesode ensefianzaprendizajelo cual tendraresultadogositivosy
un alto impacto en el desarrollo académico y profesional de los estudiantes.

Estructura del libro

El libro se organiza en tres grandes apartados: AprendizajecdBaeny
Colaboracion, tematicas cruciales en el estudio y practica de la Psicologia
Educacional. Cada apartado estd compuesto por 6 o0 7 capitulos que ademas
de aportar sustentotedrico y presentaninvestigacionesempiricas.Los
primeros de ellos fueron agos por los editores del libro. A continuacion,
se hace un recorrido por cada uno de ellos:

El foco del primer apartadodel libro es el aprendizajedesde una

mirada cognitiva y sociocultural. Comienza con dos capitulos tedricos

gue realizan una especie thapeo por el constructor tedrico vinculado

al aprendizajeEn ¢ CoOmose aprende?:Un analisis critico sobrelas



teorias del aprendizaje y el desarrollo huma®odiscute sobre como

se aprende y qué se entiende por aprendizaje desde distintas teorias del
desarrollo humano. Este capitulo también hace las veces de marco
introductorio al apartado.En el segundo,Psicologia educativay
aprendizaje: las miradas de los siglos XX y Xod,aborda, desde una
perspectiva reflexiva y teorica, el cambio epistemoldgiconceptual

del aprendizaje en los siglos XX y XXI, analizando sus implicancias
para la psicologia educacional. Ambos sirven de sustento teorico del
libro y, ademas, son de gran utilidad para las y los estudiantes que
guieran comenzar a comprender laaade la Psicologia Educativa.

Continuando con la linea tedrica, en el capifymrtes a la comprension

del rol del psicologo(a) educacionaé realiza un analisis de los elementos
que intervienen en la comprension del rol del psicologo educacional v,
acemas, se enfatiza en el papel de las universidadesnacionalesen la
formacionde estudianteson conocimientosy habilidadesnecesariapara

el area. Por su parte, en el capitidolusion, neuroeducacion y Disefio
Universal del Aprendizajese hace una propuestatedrica en la que se
establece la relacion que existe entre la inclusion, la neuroeducacion y el
DisefioUniversaldel Aprendizaje(DUA) y seinvita alasy los educadores

a que desarrollen la capacidad para analizar la variabilidad en sus propias
sahs de clase y ver como esta va cambiando a medida que pasa el tiempo
usando el DUA como marco.

Para finalizar el apartado, se presentan tres capitulos en que se plantean
propuestaso modelos de intervenciéon para solucionar algunas de las
problematicas qudevienen del aprendizaje. En el titulddo modelo para
promoverla autorregulaciondel aprendizajeen estudiantesiniversitariosa

través del entrenamiento docente en practicas pedagogicas de preparacion,
ejecucion y autorreflexiose expone un modelo geacticas docentes para
fomentar el desarrollo de habilidades de autorregulacion del aprendizaje
basadoen las evidenciasarrojadaspor una revision sistematicade 45
articulos cientificos. Por su parte en el capitMiotivacion Académica:
Analisis de un caso de modelo de asesoramientoeducativo para
potenciarlase relata la experiencia que se tiene al utilizar un modelo de
colaboracionNieto, 2001) paraacomparfiaa docentesn la incorporacion



de estrategias de evaluacion, retroalimentacion y practarasiricativas

gue impulsen la motivacion del estudiante.Finalmente,en el capitulo

Aplicaciones de la teoria del aprendizaje en el trabajo: aportes de una

experienciade formacion continua se expone un estudio de caso que

consiste en una intervencion den@cion continua a 2 979 conductores. En

él se evidencia una serie de recursos pedagdgicos que se facilitaron a los

conductores y sus familias. Al final del apartado se muestra una sintesis de

lo trabajado en este respecto del Aprendizaje.
En el segundo artado, Bienestar, se incluyen una serie de capitulos
gue se centran en convivencia escolar,acoso cibernético, rechazo
escolar, desarrollo y vinculo emocional y liderazgo. Este apartado se
inicia con una introduccién en la que se sitla conceptual y
descrptivamentelo que se trabajaraen el apartadoen generaly en
cada uno de sus componentesEn los siguientesdos capitulos se
entrega un sustento tedrico y metodologico de las tematicas
especificadas. E@lima y convivencia escolar: una mirada nacional e
internacional de la literaturase revisan diferentes dimensiones del
clima escolar en la literatura internacional y nacional en relacion con
otros indicadoresescolares,como lo son la violencia escolar, el
rendimientcacadémicy el bienestarEn El acosoescolarcibernético:
definicionesy aspectosmetodoldgicosde su estudio se discute y
conceptualizael acoso tradicional y los elementossignificativos
implicados. Ademas, se debate sobre diferentes implicancias
metodoldgicas en el estudio escolar cibecoét

En el cuartoy quinto capitulos,ademasie entregarconocimientogeoricos,

también se proponen lineamientos u orientaciones que pueden utilizar los

psicélogoseducacionale&n el desarrollode aspectosocioemocionaley

en el vinculo entre profesorestudiante. En el capitulo Desarrollo

socioemocional para la ciudadania digital: desafios y oportunidades para

psicologos(as) educacionales realiza un analisis critico del concepto de

ciudadania digital y su relacién con el aprendizaje socioemociamabd®

a esto, se plantean algunas pistas para que los psicélogos educacionales

puedan incorporar al curriculum escolar las habilidades, actitudes y

conocimientosiecesarioparasudesarrollo.En el quinto capituloRelacion



profesor estudiante: vinculo pedagodgico y practicas valorativas
pedagdgicas se exponen orientaciones para el desarrollo de
comportamientos intencionados por el docente que pueden favorecer las
relaciones pedagogicas de calidad y, de este modo, generar un buen vinculo
entre docentes y egliantes que propicie la construccion del aula como un
espacio de transformacion.
Para finalizar, el sextoy el séptimo capitulos son investigacionesde
caracterempirico, en las que en el capitulo Estudio de casossobre el
liderazgo educativo: mejoras ponedio del cuidado de la emocionalidad
docentese presentaun estudiode casoenfocadoen analizarel liderazgo
gue se ejerce en una comunidad educativa, el que sirve de ejemplo para
describir contextos en los que se logra mejorar los resultados acasl@mico
partir del cuidado emocional del equipo docente, descripcion que servira de
aproximaciona estrategiasadecuadagjue se puedenemplear en otros
contextos. Para finalizar, en el capitulo Rechazoescolar en contextos
vulnerables:estudiode caso cuantitdivo en un Instituto de Recuperacion
de Estudios en Santiage presenta un estudio cuantitativo de un caso en el
gue se investiga el rechazo escolar en un Instituto de Recuperacion de
Estudios de alta vulnerabilidad.
El tercer apartado,Colaboracion,abarca capitulos en los que la
colaboracion y la inclusion son elementos centrales. Igual que en el
apartadoBienestar,en el primer capitulo La colaboracion en la
educacién: un campo en expansion y definicion se sitda
conceptualmente la comprension de lalgotacion que se utiliza para
dar contenido a este apartado. Luego, en los dos capitulos siguientes se
presenta el sustento tedrico para dar cuenta del hacer colaborativo en la
educacion. En el tituladiba colaboracion sociocultural entre nifios, el
aprendiaje y la escuelae tiene por objetivo presentar una propuesta
tedrica para explicar como funcionan la colaboracion y el aprendizaje
entre pares, para luego entenderalgunos desafiosque reporta la
inclusion en la escuela. Junto con lo anterior, se brihdammientas
tedricas y reflexivas al lector sobre la actividad de colaboracion y otros
elementos que le competen. Mientras que en el apaBddoacion
intercultural: una revisiontedrica sobrelos desafiosde la educacion



chilena actuake presenta urecorrido por los distintos planteamientos
tedricos que se han desarrollado para dar respuesta a las necesidades
gue se generan por la migracion, proponiéndose, ademas, una serie de
reflexiones que emanan de ellos sobre la inclusion efectiva de las y los
estudiantes migrantes en el sistema educacional chileno.
Los siguientes dos capitulos estan centrados en la implementacion de la
colaboracionen el sistemaeducativo.Por un lado, en el capitulo Las
herramientas de gestion escolar como medio para potenciar la
participacion y colaboracion en los establecimientoseducacionalesen
Chile se profundiza en las normativas y orientacionesministeriales
vinculadasa la tematicade participaciony colaboracion,centrandose,
especificamente, en el PEl y el PME. Poobdado, en el capituldrabajo
colaborativo docente: la importancia del equipo de UTP para su desarrollo
se presentan los resultados de una intervencion realizada en un colegio de
Santiago, en la que se acompafié a un equipo de UTP para promover la
colaboraiéon y la reflexion docenteen torno al procesode articulacion
curricular.
El siguiente capitulo, Relacion entre el rendimiento académicoy la
percepcion de la participacion de sus familias en estudiantes del Colegio
Paulo Freire de Concepciores un esttio en que se describe la percepcion
de 106 estudiantes de 5.°y 6. ° acerca de la participacion de sus apoderados
en su educacionescolary cémo esta se relacionacon su rendimiento
académico.
Para finalizar, en el dltimo capituloY &i soflamos una pedagja para la
diversidad?: Programa de perfeccionamiento para formadores de
profesores en educacion inclusiva, se presentan el disefio, la
implementacion, los logros y las proyeccionesde un programa de
perfeccionamiento para formadores de profesores era@ducinclusiva
realizado con docentes de pedagogia de una universidad publica chilena
durante 2017 y 2018. Al cierre se propone una sintesis del apartado.

Como es posible observar, en el libro se presentan diversas tematicas de
gran relevanciapara la Pscologia Educacional,a saber: colaboracion,
inclusion, motivacion, liderazgo, aprendizaje,entre otras tantas. Como
equipoesperamosjue su propositose cumplay sirva como material



educativo tanto para los cursos disciplinares como para interesados en el
area y, junto con lo anterior, que promueva la motivacion de estudiantes de
psicologia a profundizar y especializarse en esta area.



APRENDIZAJE



1.
¢, Comoseaprende?Un andlisis critico sobre las teorias del
aprendizajey el desarrollo humano

VERONICA VILLARROEL HENRIQUEZ

Resumen

En este capitulo se discute sobre como se aprende y qué se entiende por
aprendizaje desde distintas teorias del desarrollo humano. A partir de la
revision de la literatura, se propone una organizacion que agrujzstqoe
compartenuna forma particular de concebir el aprendizajeen términos
ontoldgicos, epistemoldgicos v filosoéficos.

Considerandoestos supuestos,se muestranalgunas dimensionesde
analisis: el rol del aprendiz, la influencia del ambiente y la dadlide lo
aprendido. De esta forma, las teorias se clasifican en cuatro modelos que
explican el aprendizaje, realzando los procesos de asociacion, las
predisposiciones innatas, la reestructuraciéon conceptual o la construcciéon
social y cultural del conociranto.

Finalmente, se examinan las teorias adscritas a cada modelo explicativo,
profundizandoen sus propuestasy conceptosclavesy ejemplificando
mediante estrategias de ensefanza, aprendizaje y evaluacion acordes a cada
una de ellas. El capitulo finaliza con una comparaciénsintéticade los
cuatro modelos antes exhibidos.

De acuerdocon este trabajo, se esperacontribuir a entregarmayor
claridad y coherencia conceptual a la hora de planificar y ejecutar procesos
educativos.



Introduccion

¢, Comoaprendemodos sereshumanos™o hay unarespuestainica, Sino
diversos abordajes tedricos en eterno debate. Distintas teorias del
aprendizajeconvivenhastael diade hoy, manteniendaiertavalidezenlos
diferenteprogramagsleinvestigaciorexistenteenla comunidaccientifica.
El objetivoquesepersiguesnestecapituloesexaminada visiony
desarrollode las principalesteoriasdel aprendizaje Asimismo, se espera
descubrircondicionegquelas diferencian.Porejemplo,si apelana la
actividado pasividaddel sujetoqueaprendeal caractelinnatoo adquirido
de aquello que se aprende; si conciben el aprendizaje como una
representacionrealista 0 como una construccion interpretativa; si el
aprendizajeesunaactividadindividual o un prodicto de la interaccioncon
otrosy el mundosocial; si el aprendizajesurgedesdela recepciono del
descubrimiento, o bien desde el equilibrio o del conflicto, entre otras.

Segun la identificacion de estas dimensiones, se presenta una propuesta
de organizeion de las teorias del aprendizaje mas conocidas en el area de la
psicologia educacional. Estas se categorizanen cuatro modelos que
explican el aprendizaje, ya sea destacando los procesos de asociacion, las
predisposiciones innatas, la reestructuracionceptual o la construccion
social y cultural del conocimiento. La finalidad didactica de esta agrupacion
permite abordar con mayor profundidad cada teoria del aprendizaje,
reflexionando sobre los supuestos ontoldgicos, epistemologicos y
filosoficos que hay en ellas y poniendoen discusionla relacion entre
aprendizaje y desarrollo humano.

Un primer ejercicio de analisis y organizacion de estas teorias, que sirve
para guiar la lectura del capitulo, revela dos dimensiones ortogonales que
explican el aprendge humano. Por un lado esta la dimension de lo innato
vs. lo adquirido, en la que en un polo estan las teorias que otorgan mayor
preponderancia los factoresbioldgicos, constitucionale® heredadopor
la especie humana en la explicacion de lo que sendp o desarrolla,
mientras que en el otro se situan las teorias en las se le otorga fuerza a la
idea de la adquisiciondel conocimientoen funcion del contextoo del
ambiente.

Por otro lado esta la dimension representacion vs. construccion, en la que
seapelaala forma enqueseconfigura elaprendizajeEn un polosedeclara



gue el aprendizaje es una representacion casi exacta de la realidad objetiva,
en tanto en el otro se argumenta en favor de una construccion activa del
conocimiento, en la cual las experienciasy aprendizajesprevios son
relevantes en la interpretacion y significacion de lo aprendido. La Figura 1
muestra esta matriz.

Figura 1.
Matriz preliminar de organizacién
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A continuacion, se despliegan grupos de teorias que comparten visiones
ontolégicas y epistemoldgicas, incluyendo, brevemente, algunos
antecedentes historicos para ofrecer cierta contextualizacion al surgimiento
de estosmodelos. Luego, se caracterizacada teoria de aprendizaje,se
identifica a su autor principal y se muesttas mecanismos de aprendizaje
y conceptos claves involucrados. Finalmente, se sintetizan en una tabla los
elementos que comparten las distintas teorias de cada modelo. El capitulo
termina con una comparacion sintética de los modelos presentados.

Teoriasdel aprendizaje por asociacion

Debidoal interéspor convertira la psicologiaen unaciencia,desdefinales



del siglo XIX y la primera parte del XX emergen teorias empiristas del
aprendizajeque utilizan el método experimentaly dejan de lado la
introspecion y la metafisica de la época (Carretero,1997; Crahay, 2002).
Estas teorias sostienen que el aprendizaje ocurre a través de la asociacion de
estimulosy conductas,siendo las condicionesambientales,y no las
caracteristicas del aprendiz, las que egpliel aprendizaje. En este grupo
deteoriasla agenciadeli s u jc ® tg @ | nb existeydampocose discute

el papel del aprendizaje en el desarrollo humano.

Frente a la pregunta ontoldgica, las teorias del aprendizaje por asociacion
sostienenuna postua i r e ail n g & adada que consideranque la
realidad es Unica, uniforme y no cambia. Existe con independencia de quien
la conoce, estando gobernada por leyes naturales y mecanismos ldgicos
(Gardner, 1987). Respecto a la pregunta epistemoldgica, ecarsique es
posible conocer la realidad de manera objetiva, ya que quien conoce puede
adoptar una postura imparcial, distante y no interactiva. Se considera que la
subjetividad es un factor de confusion y, por lo tanto, debe ser excluida
(P0z0,2010).De esaforma, el aprendizajessrepresentacionaho cambia
en el tiempo y no impacta en el desarrollo humano.

Las teorias del aprendizaje por asociacion estan enfocadas en explicar
aprendizajesmecanicosy estaticos,sin estableceruna evoluciéon en el
tiempode ellos. Se agrupan en esta categoria las teorias conductistas y las
teorias del procesamiento de la informacion. Si bien estas ultimas afloran en
oposicional conductismogconel interésdeil a bla dajan e g y exglicar
la mente humana,no logran deslacersedel legado asociacionistapara
explicar como se aprende.

Teoriasconductistas

El conductismo nace en Estados Unidos en 1913 y se consolida en 1930 con
el objetivo de estudiarla conductaa través de estudiosexperimentales
basadosen el condicionaniento. Nace en oposicion al subjetivismo e
introspeccionismo metodoldgico, con la intencidon de construir una ciencia
psicologica que utilice un meétodo cientifico (Crahay, 2002). En sus
cimientoses posiblevislumbrar planteamientogilosoficos aristotélios, el



concepto de tabula rasa por ejemplo, y los principios asociacionistas que
explican la adquisicion de conocimiento a través de las leyes de
contigiiidad, similitud y contraste (Gardner, 1987). También se rescatan
postulados de pensadores del siglolDX¥ XVIIl, como Hobbes, Locke y
Hume, representanteslel empirismo inglés, quienesconsideranque la
experiencia es la Unica fuente valida de conocimiento.

Teniendo en cuenta esta caracteristica, los empiristas consideran que las
ciencias naturales son #po ideal de ciencia, ya que se basa en hechos
observables(Pozo, 2010). Segun estasteorias, existe una concepcion
realista del conocimiento,en la que se proponegue conocerinvolucra
descubrir la naturaleza real del mundo que existe alla afuera,
independientemente de quien conoce o como se conoce (Crahay, 2002). Por
lo tanto, el aprendizajedebe dirigirse a adquirir ese saber objetivo e
imperecedero que refleja fielmente la realidad (Pozo, 2010).

SegunPo0zo0(2010), los principios del conductismopuedensintetizarse
en los siguientes conceptos:

a) empirismo puesto que todo se conoce a través de la experiencia;

b)objetividad porque el sujeto que conoce es independiente del objeto de
conocimiento, por lo tanto, el proceso de conocer es igual para todos;

c) antimertalismo ya que niega los estados y procesos mentales;

d)asociacionismo pues el aprendizaje es explicado sobre la base de la
asociacionentre estimulo condicionadoe incondicionadoo de la
operante y su consecuencia;

e)ambientalismo debido a la fuerza de lasdiociones externas pspbre
el sujeto para propiciar el aprendizaje, siendo la conductseltado
de los estimulos a los que ha sido sometida la persona;

f) mecanicistaporque el ser humano funciona como una maquina,
siguiendo una direccion lineal estefida; la causa provoca un efecto
gue ayuda a predecir el comportamiento, y

g)equipotencialidad en el sentido de que este mecanismo asociacionista
de aprendizajees el mismo que se aplica en la adquisicién o
aprendizaje de cualquier conducta o conocimiento.

En este tipo de aprendizaje, el rol de quien aprende una conducta, una

destrezaun conocimiento,un habito, unaregla, unaactitud, es pasivo.El



aprendizaje ocurre, independiente de los intereses y de la conciencia de
qguien aprende; incluso, el aprendia puede explicitar como adquirio esa
conductaJuntocon lo anterior,el aprendizajese producepor la aparicion
de estimulos de manera contigua, en términos temporales, generandose un
aprendizaje por asociacion de estimulos. Por lo tanto, desde efdasteo
podria concluir que como seresvivos (humanosy animales)se estaa
disposicion de las contingencias y contiglidades ambientales que pueden
provocar aprendizajessin darse cuentacomo estospodrian ocurrir, por
ejemplo, el aprendizaje que provocan propagandas comerciales para que
se adquieran asociaciones entre un estimulo ¢(Cota y una respuesta
fisioldgica aprendida (sed de CeCala).

Por lo tanto, para esta teoria, mediante mecanismos de condicionamiento
por asociaciorentreestimulosincondicionadosy condicionadoy también
a través de consecuencias que refuerzan o inhiben ciertas conductas, es
posible explicar todos los comportamientos, desde los mas simples hasta los
mas complejos.Asi, por ejemplo, declaranque se desarrollauna fobia
social, se eliminan conductasdisruptivas en escolares,se estimula el
consumismam seaprendea leer.Estoexplicala frasede Watson(1930):

Dadme una docena de nifios sanos, bien formados, para que los eduque, y yo me comprometo a
elegiruno de ellos al azary adiestrarloparaque se conviertaen un especialistale cualquiertipo

que yo pueda escogérmédico, abogado, artista, hombre de negocios vy, si, incluso mendigo o
ladrérd  independientementde su talento, inclinaciones, tendencias,aptitudes, vocagones y

razade susantepasadogp. 104)

Teoriasdel procesamientalela informacion

Estas son conocidas también como teorias cognitivistas. Utilizan como base
la conocida metafora del computador, aludiendo a que la mente humana
procesa la informaciém través de conceptos que se originan desde él:
memoria de trabajo, informacion de entrada y respuesta de salida (Crespo,
2007). El contexto historico que explica la aparicion de estas teorias tiene
relacion con la revolucion tecnoldgicaimpulsadapor las necesidades
bélicas de la Segunda Guerra Mundial y la apertura a las ciencias de la
inteligenciaatrtificial en respuesta las demandagecnolégicagde la



Revoluciénindustrial(Gardner,1987).

Los fundamentos de las teorias del procesamiento de la admnmse
pueden sintetizar en que el ser humano y el computador se consideran
conjuntos sistémicos abiertos que tienen la posibilidad de comunicarse con
el entorno, de manipular simbolos aplicando los algoritmos, de procesar la
informacion procedentedel exterior y de regularseen funcion de ella
(Crahay, 2002). De esta forma, el ser humano procesay computa
informacion tal cual lo hace un ordenador, respondiendo al mismo principio
mecanicista de la teoria conductista (Pozo, 2010).

Existe una concepcion negsentacional y simbdlica de la mente como
registro pasivo de estimulos a fin de producir estructurasinternas
isomorficas a los estimulos externos, manteniéndoseel realismo
representacional de las teorias conductistas. Pensar, entonces, es procesar
informacion a través del calculo, de la manipulaciénde simbolos, del
almacenamiento de informacion, basados en principios asociacionistas. Los
programas computacionales y el funcionamiento cognitivo humano estan
definidos por leyes sintacticas, es decir, miste l0gicematematicos de
procesamiento de informacién como principios rectores del pensamiento
(Crahay,2002).

Otra presuncionfundamentales la posibilidad de descomponeios
procesos cognitivos para comprenderlosen cada una de sus partes,
reduciéndolos sus unidades minimas, casi a nivel molecular, en la l6gica
del elementismo.Finalmente,otra caracteristicaes la irrelevanciade la
cultura y la afectividad, asi como también de los factores filogenéticos vy
ontogenéticogpara comprenderla mente humanay el aprendizaje.Los
procesos cognitivos objetivos e individuales (Anderson, Reder y Simon,
2001).

Este movimiento surge con fuerza el 11 de septiembre de 1956 con la
celebraciéndel SegundoSimposiosobre Teoriade la Informacion en el
MIT (EstadosUnidos), en el que se reunieronfiguras como Chomsky,
Newel, Simon, Miller y Bruner. Junto con lo anterior, se publicaron
distintos libros y articulos fundacionales del nuevo movimiento, como, por
ejemplo:El magico nimero siete mas menos desMiller, La maaiina de
la teorialogica de Newell, & Simon, Tres modelosde lenguajede



Chomsky yUn estudio del pensamientte Bruner, Goodnow, & Austin
(Carretero1997; Gardner, 1987; PoZ2)10).

Existen varios representantes de los inicios de esta teoria, o que no
significa que todos permanecieron en este movimiento después de unos
afos. En 1930, Al an Turing crea ndlLa
cimientos de la inteligencia artificial. En 1943, aparecen los trabajos de los
fisiologos McCulloch y Pitts, en losug se analiza en términos logicos la
actividad neuronaly la describencon el mismo simbolismo de las
conexioneselectronicas.Ellos demostraronque las operacionesde una
célula nerviosay sus conexionescon otras podrian ser representadas
mediante un maelo l6gico, entregando los principios iniciales de la teoria
conexionistgdCrespo, 2007Gardner, 1987; Poz@010).

En 1948, Wiener escribe un libro titulaG@gberneticscon el que nace la
nocion de informatica. Este autor llama cibernéticaa todo campode la
teoria del control y comunicacion, ya se trate de una maquina o un animal,
subrayando la creencia que entre el funcionamiento de un organismo vivo y
el de las nuevas maquinas de la comunicacion existen grandes paralelismos
(Gardner,2010). Un afo degpués, Shannonutilizé los principios de la
|6gica para describir los estadosde los circuitos electrénicosde las
computadoras. Junto con Weaver elaboran una teoria de la comunicacion
gue integra el concepto deedbackque mas adelante nutre los prinogi
tedricosdel enfoquesistémico(Crahay,2002;Guilar, 2009).

Desde las teorias del procesamientode la informacidon emergieron
modelos de memoria como los de Atkinson y Shiffrin en 1968 y el de
Baddeley y Hitch en 1974, que mostraban el flujo de la nméoién por
distintos almacenes de memoria, desde lo sensorial o inmediato hasta la
memoria a largo plazo o diferida, a través de la memoria a corto plazo o
mediata. El aprendizaje ocurre cuando se presta atencion a algunas de las
informacionesque llegan a través de los érganosde los sentidos. Al
concentrarnos en ver, escuchar o sentir un estimulo, la memoria sensorial
filtra y deja pasar cierta informacion para que sea procesada. Si se quiere
recordar, se debe trabajar con esa informacion repitiéndat@aaadola
mecanicamente para mantenerla en la memoria de trabajo. No importa si se
entiendeo no la informaciono si tieneo no sentidoparael aprendizjo que



se hace es reforzarla en la mente para poder recobrarlacuando sea
necesario.Si se hace un buen trabajo, pasaal almacénde memoria
permanente y se puede acceder a ella en un tiempo posterior (Baddeley y
Hitch, 1994;Malmberg, Raaijmakeng Shiffrin, 2018;Riviére,1991).

Este mecanismo de aprendizaje explica en qué momento se incorpora
informacibn cotidiana, por ejemplo, un numero de teléfono, la cifra de la
cédula de identidad o de la cuenta corriente, una direccion o una
clasificacion de cierta teoria para rendir una prueba. También puede dar
cuenta del aprendizaje de un procedimiento que téameas y secuencias,
como conducir un auto, en el que al ejecutar la conducta, se repiten ciertas
ordenes o instrucciones para llevar a cabo la tarea. Es decir, especifica
cuando se aprendealgo, lo cual se representaen la mente como un
duplicado y esamagen simbolica se quiere reproducir o ejecutar tal cual la
hemos memorizado.

Algunos de los gestores de estas teorias percibieron que la revolucion
cognitiva en la que habian puesto todas sus esperanzas para comprender la
mente humana en 1956 no estabaddalas respuestas acerca de como se
crea algo nuevo, cOmo se construye el conocimiento o coOmo se interpreta y
significa la informacion. Frentea ciertos cuestionamientospor ejemplo,
¢, qué pasa cuando se crea algo que hasta ahora no existe?, ¢ conubees posi
inventar algo que no esta representado en la memoria y que por lo tanto no
se puede imitar o duplicar?, las explicaciones tedricas no daban cuenta de la
capacidagropiamente humarge innovary evolucionar.

Por estos motivos, ya en 1967, comenzarsnplameras divergencias.
Neisser desertd del movimiento cognitivista aludiendo a que el modelo del
procesamiento de la informacion no hacia justicia a los procesos mentales
humanos (Gardner, 1987). Bruner (1991), por su parte, acuso a la psicologia
cognitivista de haberse enredado con problemas técnicos marginales a los
propositos y al impulso que animaron aquella revolucion que él ayudd a
crear : AAl go que sucedi - muy tempr a
0significadod6é a |l a o6informaci - -nodéo (p

De alguna forma, los inputs o variablesde entraday los outputso
variables de salida de este cognitivismo cimentado en la metéafora
computacionakranmonedade cambiode los estimulosy respuestas



formulados por los conductistas (Sabogal, 2015). La revoluwodera tal,

sino que era la continuacion del conductismo porque compartia la misma
forma de entender la relacion ontologica entre el sujeto y la realidad, y
epistemoldgica entre el sujeto y el conocimiento. El aprendiz seguia siendo
pasivo, cosificando la realidad para representarlacomo una copia e
intentando dar una respuesta que la duplicara. Las teorias del procesamiento
de la informacion no se interesaron, realmente, en estudiar los aspectos
subjetivosy significativos de la experienciapsicoldgicani los estados
intencionalesni la agenciadel aprendiz (Bruner, 2008; Kronmiiller y
Cornejo, 2008; Sisto 2006). En la Tabla 1 se muestran las diferencias en las
teorias recién descritas.

Tabla 1. Teorias de aprendizaje por asociacién

Dimensiones

Aprendiz activo vs.
pasivo

Aprendizaje innato vs.
adquirido

Copia vs.
interpretacion

Recepcion vs.
descubrimiento

Mente individual vs.
mente social

Estabilidadvs.
conflicto

D. especificovs.
D. general

Aprendizaje vs.
evolutivo

Procesosecuencialvs.

enred

Teorias
conductistas

Pasivo
(inconsciente)

Adquirido

(contingencia y contiguidad

ambiental)

Copia
(por asociacion)

Recepcion

Mente individual

Estabilidad

Dominio general

Aprendizaje
(Conductual)

Secuencial

Teorias del procesamiento
de lainformacién

Pasivo
(procesos inconscientesy
conscientes)

Adquirido
(mediante procesos innatos de
procesamiento)

Copia
(representacion)

Recepcion
Mente individual
Estabilidad

Dominio general

Aprendizaje
(Cognitivo)

Secuencial



Teoriasque explican el aprendizaje a partir de predisposicionesy
sesgos innatos

Desde 1970, el tradicional modelo computacional de la mente comienza a
diversificarse y enriquecerse con posterioridad a la investigacion conjunta
de distintas areas del conocimiento: la psicologia, la filosofia, la
inteligencia artificial, la lingtistica, la antropologiay la neurociencia.
Desde entonces toma fuerza el concepto de ciencias cognitivas para dar
cuenta de esta pluralidad. Esta interdisciplina cientifica, con raices en la
filosofia analtica, intenta responder a interrogantes epistemologicas
vinculadas a la naturaleza del conocimiento, sus elementos componentes y
sus fuentes de evolucion (Crespo, 2007). Este conjunto de teorias de las
cienciascognitivasponenel acentoen las condicionesinnatasdel sujeto

gue aprende. Plantean que los nifios vienen al mundo dotados de cierto tipo
de conocimientos o de tendencias preestablecidas y facilitadoras para la
adquisicion de nuevos conocimientos (Enescoy Deval, 2006). Las
condiciones ambientalesy sociales relacionadascon el objeto del
conocimiento pierden peso en la explicacion del aprendizaje. De esta forma,
la actividad del sujeto que aprende queda supeditada a sus predisposiciones
y sesgos innatos para la evolucion y el aprendizaje (Feldrf8s).

Las cienciascognitivasse encargarde estudiara cognicion,dejandode
lado explicacionesgenéricas,para avanzarhacia otras mas especificas
ligadas a contenidos particulares de la cognicion. Su trabajo
interdisciplinariolleva a afirmar que la menteno es unatabularasa,sino
una entidad disefiadabiologicamente,y que es esta estructurala que
posibilita el almacenaje de informacion al estilo computacional. La mente
no es inmaterial, sino esta alojada en el cerebro. De esta forma, la mente
depemle de la biologia y es algo que se compartecon otras especies
animales (Siemens, 2004).

Estas teorias son una version modificada y mas avanzada de aquellas que
explican el aprendizajepor asociaciony que, ademas,reevaltanlos
conceptos del realismo y jelividad, flexibilizandolos. En relacion con la
preguntaontoldgica, afirman que la realidad existe, pero no puedeser
completamente aprehendida pues esta es manejada por leyes naturales que
puedensercomprendidasolamenteen formaincompleta.De estose



desprende que, aunque existe un mundo real manejado por causas naturales,
es imposible para los humanos poder percibirlo en su totalidad debido a que
SuUs mecani smos Iintelectuales y sens
Ante la pregunta epistemoldégicmantienen la postura de que la objetividad

es el ideal regulatorio, pero esta solo puede ser aproximada. De esto se
deriva que estas teorias sean de corte objetivista modificado (Enesco y
Deval, 2006).

En resumen, estas teorias ponen el acento enrdgcmmes innatas del
sujeto que aprende, mientras que las condicionesambientalespierden
preponderanciaen la explicacion del aprendizaje.De esta forma, la
actividad del sujeto que aprendequeda supeditadaa las condiciones
constitucionaleslel ser humano. Dentro de estegran paraguadle teorias
gue forman parte de las cienciascognitivases posiblereferirsea tres de
ellas que resultande interésen el ambito de la educaciongespecialmente,
por su interconexion con la psicologia evolutiva y el dedartaimano.

Una de ellas es la teoria modular, la otra es el conexionismo y finalmente la
teoria de redescripcion representacionaR)RSe presenta en este grupo la
teoria RR de Annette KarmilofSmith (1982), aunque tenga un caracter
hibrido. Esta tien@na orientacion innatista, pero también una explicacion
del desarrollocon elementosconstructivistasdebido al intercambioque
reconoce entre el sujeto y el conocimiento. A continuacion, se muestran las
teorias que adscriben a esta categoria de expli@prendizaje a partir de
predisposiciones y sesgos innatos.

Teoriamodularista

Esta teoria es desarrollada por el fildsofo y psicolinguista estadounidense
Jerry Fodor, quien nace en Nueva York en 1935. La teoria tiene su apogeo
entrelos afnos1983199Q El planteamientdodorianose concentraen que
la arquitectura mental humana estd compuesta por modulos, los que estan
genéticamente especificados, funcionan de manera independiente y estan
dedicados a propositos especificos (D"Souza y Karrdofith, 2011). De
esta forma, Fodor postula una division de la mente en sistemas de entrada
(consideradosnodulares)y sistemascentrales(no modulares),estos



ultimos no susceptibles de comprobacion (Gafdieea, 2003).

Un modulo seria un sistema computacional, informacionalmente
encapsulado, que esta preestablecido. Los médulos poseen una arquitectura
nerviosa fija, son rapidos, autbnomos, automaticos y se activan en relacion
con un estimulo particular. Son estos los que permiten lograr
representacionedel mund (D"Souzay Karmiloff-Smith, 2011). Fodor
(1983) establece que la mente esta compartimentalizada o modularizada, es
decir, que la comprensionde un tipo de conocimiento (por ejemplo,
espacio)es distinto a otro (por ejemplo, lenguaje)a nivel de caracter,
estructura y desarrollo. Eso explica la plasticidad cerebral, es decir, que una
afecci-n cerebral AX0 perjudique | a
de reconocimiento visual, pero no una tarea B, por ejemplo, de
reconocimiento de objetos.

Segunestaut or , el ser humano viene al
S u i zompuestapor multiples dispositivos cognitivos especificospara
solucionar los problemas que la especie ha tenido que resolver (Fodor,
1983). La teoria modularistatiene, en su base,un fuerte componente
innatista {nnatismo stronyy Se afirma que, desdelos primeros dias de
nacidos, los bebés vienen equipados de todos los moédulos informacionales
gue se desplegaran a lo largo de la vida, por lo que el desarrollo del ser
humano estaria pre@eminado. Por lo tanto, el conocimiento adquirido se
restringe a las posibilidades de esos moédulos especificos. Sus explicaciones
evolutivas son de dominio especifico, es decir, se trata de dar cuenta de
cambioslocalesy limitados en areasespecificasdel desarrollohumano
(GarciaAlbea, 2003).

Muchos tedricos que han investigado sobre el desarrollo de la Teoria de
la Mente (ToM) han adherido a una explicacion innatista y modularista. Por
ejemplo, Leslie (1987) afirmd que la ToM es un mecanismoinnato y
egecifico, llamado ToMMTheory of Mind Module que se despliega a los
4 afios de edad. Al ser un médulo encapsulado, podria ocurrir que una
personacon una inteligencia normal, con ToMM dafadoo afectado,
funcionara correctamente en otros aspectos relagamcon la inteligencia,
como memorizar, poner atencion o hablar. Sin embargo, se veria afectada,
especificamentesu capacidadde interpretarlas creenciaspensamientos,



comportamientos de otras personas, tal como se ha sefialado que ocurre en
personaswtistas.

La discusionen estateoria versamas sobre el desarrollohumanoy
menos respecto al aprendizaje. Desde esta postura, en sentido estricto, la
estimulaciono mediaciénen el desarrollode determinadashabilidades
modulares seria una pérdida demp®.

Teoriaconexionista

Esta teoria sugiere la necesidad de abandonar la metafora del computador y
adoptar la metafora de la mente como cerebro. Frente a ello propone el
procesamiento cerebral en red (simultaneo, concurrente), en paralelo (no en
serie), en el que existe una representaciordistribuida del conocimiento

(Novo, 2015). Los primeros autores que tuvieron ideas relacionadas con el
conexionismo fueron Thorndike en 1900, y mas adelante, Hebb,
McCulloch, Pitts y Lashley en 1950. En la década desdsgnta se publica

el libro Perceptronde Minsky y Papera, el cual se refiere a ideas de esta
naturaleza, y ya en los setenta aparece el conexionismo, con autores como
Rumelhart, McCllelland, Elmar, Mac Whinney y Plunkett (Iza y Ezquerro,
1999).

El conexbnismo establece que la cognicion se desarrolla a través de una
red compuesta por unidades o nodos que juegan el papel de una neurona
artificial. Los nodos se encuentran conectados entre si y las conexiones son
unidireccionales,van desde una unidad emisoa a una receptora.Las
conexiones entre los nodos pueden ser excitatorias o inhibitorias,
activandosesi superanel umbral. Cadaconexiontiene un pesonumeérico
gue determina la relacion entre nodo emisor y nodo receptor. Las unidades
seagruparencapadle entradaglesaliday ocultas(Ponsy Serrano, 2011).

Entonces, puede resumirse este modelo rescatando cinco aspectos: a)
unidadesde procesamient@neuronasartificiales),b) estadogle activacion,

c) impulsos de salida, d) patrén de conexiones entogades y €) reglas de
activacion. En esta teoria se modelan computacionalmenteprocesos
cognitivos humanos con mayor nivel de complejidad. En todas las unidades
se hacencélculos,llegandoa un resultadonumérico(Campanario2004).



Esta teoria adhiere anunnatismo de tipo arquitecturaifatismo soft en
gue se critican los planteamientosde desarrollo preprogramadodel
innatismostrong de lateoriamodularista dé-odor.

El conexionismadejade lado el procesamientdineal de la informacion
y lo sustilye por procesamientos multiples, destacando la importancia de
las relaciones entre los elementos percibidos, lo que se denomina
procesamiento distribuido en paralelo. Este procesamiento multiple lleva a
percibir la adquisicion del conocimiento como una red neuronal
interconectada, en la cual cada conexion se podria concebir como un canal
con varias direcciones (Siemens, 2004).

Distintosestudiossefalarue esposibleutilizar el modeloconexionista
a modo de inspiracion para el aprendizaje de los coreepabematicos,
suscitando la evocacion de ellos a través de diversos estimulos sensoriales
(visuales, sonoros, tactiles, olfativos) en forma conectada.Como las
informaciones de las capas cerebrales van transmitiéndose de una capa a la
siguiente, los congdos matematicos se sustentan unos sobre otros (Devlin,
2002; Novo, 2015). Cada huella de memoria esta distribuida en muchas
conexionediferentesy cadaconexionintervieneen otrasmuchashuellas
de conexion disimiles. De esta forma, el aprendiz va deeasociaciones a
través de la interiorizacion de propiedades a los objetos matematicos que, a
su vez, hacen que algunos de ellos tengan un mayor peso, por asi decirlo, en
esta macroestructura, promoviendo la aparicion de nuevas preguntas que lo
ayudan avanzar en su aprendizaje (Novo, Berciano, y Alsina, 2017).

Otra aplicacion educativadel conexionismoes la teoria general de
esquemas de Rumelhart (1980). El concepto de esquema hace referencia al
conocimiento que se posee, que involucra un conjuntofolemiaciones de
caracter genérico, relativamente poco especificas,que representanla
experiencia humana en todos los niveles. Estos van desde las percepciones
sensorialesmas basicas hasta aspectosabstractos,como la ideologia,
pasando por los movimientesusculares, los sonidos, la estructura y los
significados que componen el lenguaje. Rumelhart (1980) desarroll6 una
teoria que denomino Modelo Interactivo para explicar la comprension
lectora, en la que describela adquisiciondel conocimientolinguistico
visualcomoun procescen el cualla mentetrabajacon multiplesfuentesde



informacion de manera paralela.

Este modelo tedrico plantea que la lectura implica, simultaneamente, el
procesamiento de los distintos elementos textuales (proceso denominado de
ARabaj o hachotomup)ryrla uilaazion ale las experiencias y
expectativas que el | ector aporta a
hacia a b a jo gitop-dowrd ) De estaforma, el texto gatilla toda una
estructura de datos representativosadeceptos genéricos almacenados en
la memoria. Estas unidades de conocimientos no se presentan aisladas, sino
en forma de conjeturaso hipotesis que los datos han confirmado o
rechazado (Rumelhart, 1980).

Teoriadela redescripciorrepresentaciona(R-R)

Annette Karmiloff-Smith se intereso en tematicasrelacionadascon la
neuropsicologia y abordd los fendmenos de estudio desde la interdisciplina,
involucrando a la psicologia, neurociencia y genética (Campos, 2017). Para
ella, el desarrollo y el aprendizag implican la interaccion entre
disposicionesinnatas (sesgoso predisposicionesl estilo de Fodor), el
ambientefisico (piagetiano)y sociocultural(vygotskiano).Su perspectiva

se relacionacon la posturapiagetianaen aspectoscomo la nocién de
continudad bioldgica y la centralidad de la aproximacion ontogenética para
la comprension del funcionamiento cognitivo (Garnica y Franco, 2020).

Por otra parte, toma algunas de las ideas de modularidad de Fodor, pero
mas que hablar de modularidad o moduloseBere al desarrollo en cuanto
procesode modularizacion.La mente se modularizao se especializaa
medida que avanza en su desarrollo producto de su interaccion con el medio
(Tolchinsky, 1996). En su librddas alla de la modularidadkKarmiloff-

Smith (1992) planteauna posturaconciliadoraentre el innatismoy el
constructivismo.Sefalaque existen multiples habilidadesde dominio
generalque tienen una naturalezainnata al favoreceruna organizacion
tempranade conocimientos,como, por ejemplo, la identificacion de
sonidos, la imitacion de movimientos o el reconocimiento de las formas de
las caras, sin embargo,estashabilidadesvarian a medida que el nifio
interactlacon el ambiente|o queproducecambiosrepresentacionales,



desarrollandose de esta fainabilidades de dominiespecifico.

Se distancia de Piaget al proponer otro modelo del cambio cognitivo: la
redescripcionrepresentaciona{(R-R), en la que el sujeto reelaboralas
representaciones iniciales sin que esto implique que se siga un ordén linea
estricto entre representaciones, estructuras cognitivas y estilos de resoluciéon
(Tolchinsky,1996).Conel procesdR-R, Karmiloff-Smithexplicoel cambio
desde una inteligencia implicita y no verbal a una inteligencia simbdlica y
verbal, otorgando un papactivo al sujeto en el desarrollo cognitivo. El
aprendizajese desarrolla,entonces,cuandola mente logra explicitar a
través de un proceso de representacion iterativa, y en distintos formatos, la
informaciongquetienealmacenadaternamentéTolchinky, 2017).

De esta forma, la teoria-R de KarmiloftSmith se plantea en un punto
intermedio entre el innatismo y el constructivismo, bajo el argumento de la
modularizacion.Existirian prerrequisitos(ya sea preferencias,sesgoso
estructuras subyacentegp)e tendrian un caracter innato, y que se activan en
la interaccioncon el mundofisico y social. La modularidadseriarelativa,
ya que el cerebroen desarrollono cuentacon mddulos localizadoso
especializados al nacer, sino que gradualmente los addajemas bien,
desarrol | a) a | o largo de un tiempo
Smith, 2011; Karmilo#Smith, 1992). De esta forma, la modularidad, como
arquitectura cognitiva, es un producto final del desarrollo humano y no el
puntode partida, decuerdo con Fodor.

Para esta autora existe una cantidad limitada de predisposiciones
determinadas innatamente, especificas a cada dominio. Estas
predisposicioneserian sesgosque canalizanla atenciondel organismo
hacia los datos pertinentes del ambietemedida que se avanza en el
tiempo, se seleccionan progresivamente circuitos cerebrales para diferentes
areasde dominio concreto,llegando a formarse modulos relativamente
encapsulados. Los niveles de activacion se encuentran distribuidos por el
cerebrg y con el tiempo habra circuitos especificosque se activan
sistematicamente en respuesta a datos de entrada de un dominio (Campos,
2017).

En sus ultimos trabajos, la autora defendié un marco conceptualy
metodologicopara el estudiodel desarrollohumanoque integra el



conexionismo, la teoria de sistemas dinamicos y la neurociencia basica. Los
planteamientossobre una modularizacionprogresivay relativay de un
estudio multidisciplinario del desarrollo facultaron a otros autores asociados
a ella a propmer un marco teorico llamado neuroconstructivismo
(Mareschal et al., 2007). Este neuroconstructivismosugiere que la
cognicion se desarrolla de acuerdo a la interaccion multidireccitomal (
downy bottomup) de las distintas variables que conforman leglas de
analisis, desdeel genéticohastael corporaly social. La propuestadel
neuroconstructivismaambién recoge las propuestasde Rogoff (1998;

2003) sobre la condicion del nifio situado, a lo largo de las diferentes etapas
del desarrollo, no solo emn mundo fisico sino también en un contexto
social.

Una de las grandes contribuciones de Karmiffiith es el caracter
hibrido de su teoria. Existe una mezcla entre una postura neopiagetiana,
neovygotskiana,neurocontructivista,conexionistae innatista soft Esta
configuracion teorica da cuenta del aprendizaje y el desarrollo humano en
distintas areas del conocimiento, o que convierte a la teeRaeR una
A b i s aegtnre &a® teorias que hablan del aprendizajefacilitado por
predisposiciones y sesgamatos y aquellas que entienden el aprendizaje
por reestructuracion y cambio, como las que siguen a continuacion. La
Tabla 2 muestrauna sintesiscomparativaentre las tres teoriasrecién
descritas.

Tabla 2. Teorias del aprendizaje a partir de sesgos y predisposiciones innatas

. . Teoria Teoria Teoria

Dimensiones L
modular conexionista R-R
Aprgndlz activo vs. Pasivo Pasivo Activo
pasivo
Aprendizaje innato vs. adquirido Innato Innato y Adquirido Innato y Adquirido
Copia vs. . . L s
. ., Copia Copia Copiae interpretacion
interpretacion P P P P
Recepcidn vs. ., ., .
bcion Recepcion Recepcion Descubrimiento

descubrimiento
Mente individual vs. Mente Mente Mente individual
Mente social individual individual y social

Estabilidad vs. o o 0o



conflicto

D. especificovs. Dominio Dominio Dominio
D. general Especifico Especifico Especifico
Aprengllzaje VS Evolutivo  Evolutivo Evolutivo
Evolutivo

Procesosecuencialvs. en red Secuencial Enred Enred

Teoriasque explican el aprendizaje a partir dela reestructuraciony el
cambio conceptual

Rosas y Sebastian (2001) establecen tres requisitos basicos para comenzar a
hablar de constructivismo. En primer lugar, hacen alusion al rescate del
sujeto cognitivo, que es un constructor activo de sus estructurasde
conocimiento. En segundagar, en estas teorias subyace un determinado
concepto de desarrollo porque se trata de explicar la construcciony
evolucion de ciertas estructuras a partir de otras que son distintas. En tercer
lugarel organismono permaneceestable,sino que esta en procesosde
cambio y desarrollo. Por estos motivos tiene interés para el estudio de la
construccion, desarrollo y cambio de estructuras de conocimiento.

La psicologia constructivistaeuropease define, por un lado, como
estructuralista y organicista (Poz®1D). Su unidad de estudio es holista y
molar, no reduciendo la cognicion a los elementos que la componen. El
sujeto es activo en su proceso de aprender, ya que posee una organizacion
cognitiva interna propia que le ayudaa interpretarla realidady a ser
transformadopor ella (Hernandez,2008). Ademas, proyecta sobre los
objetos de conocimiento los significados que posee y que va construyendo
evolutivamente. Por otro lado, las teorias constructivistas estan situadas en
una tradicion racionalista, en la que se pone de manifiesto que el
conocimiento no es meramente reproductivo, sino que el sujeto que aprende
interpretay modificala realidad dravés de sgognicion (Rogoff, 1993).

Respecta la preguntaontolégica,nieganel isomorfismoentrerealidad
y merte. Plantean que la realidad es una construccion cognitiva que esta
influenciada por la experiencia de la persona que la sostiene (Watzlawick,
1994). La realidad es relativa y se interpreta desde los ojos del observador,
guienes partede lo observadoy narado (Carretero,2015). Por lo tanto,



conocer y aprender no es reflejar literalmente la realidad, sino elaborar
modelos que se parezcan lo mas posible a lo que sabemos de esa realidad.

Frente a la pregunta epistemoldgica, toman una posicion subjetivista
exponen que el que aprendey el objeto de conocimiento son
interdependientes, y que cada uno se afecta en la interaccién con el otro
(Rosasy Sebastian,2001). ElI aprendiz interpreta el conocimientode
acuerdo a sus estructurasy conocimientos previos, y este nuevo
conocimiento lo transforma y evoluciona, siendo capaz de interactuar con
nuevosobjetos de conocimien{&errano y Pon2011).

Dentro de las teorias que explican el aprendizaje por reestructuracion y
cambio conceptual se encuentra Piaget,rgaif@ma que aprender implica
interactuar individualmente con el objeto de conocimiento para enriquecer y
cambiar la estructura conceptual, organizar y acomodar el conocimiento
paracomprendee integrarlo queestasiendoaprendidgBourgeoisy Nizet,

1997; Piaget, 1971; Vosniadu, 1994). También se ubicara en este apartado a
la teoria de la asimilacion de Ausubel, que aplica nociones piagetianas para
explicar el aprendizaje conceptual en situaciones instruccionales.

TeoriaepigenéticadePiaget

Jean Piaget se define a si mismo como un epistemdlogo genético
constructivista, no innatista y no empirista. Su teoria muestra interés en
explicar la cognicion desde un punto de vista evolutivo. Explica que a
medida que el organismo madura, es capaz de ir desado]lde manera
individual, una inteligencia para resolver problemasmas complejosy
ajustarsede mejor forma a las exigenciasdel entorno. Para Piaget la
inteligencia es una extensidon mas de caracteristicas bioldgicas
fundamentales, por lo tanto, tienesustrato o impronta biolégico (Aznar y
Serrat, 2000).

Desde esta teoria, el desarrollode la cogniciony el aprendizajese
producen mediante dos procesos complementariose inseparables:la
organizaciony la adaptacion.La organizaciones el aspectointerno del
ciclo, y la adaptacion el externo. La organizacion se concibe como una
totalidad,productode relacionesntreelementoslo queseinterpretacomo



la estructuracognitiva en la que se interrelacionanlos esquemasEsta
organizacion es el nucleo teinteligencia y de la identidad de un ser vivo
(Piaget, 1971)y, porlo tanto,sedebeprotegergnriquecey reforzar.

La adaptacioresla condicionque favorecela vida de un organismoen
su medio sin que se ponga en riesgo la organizacion, su intafige
identidad. Surge por una motivacion biolégica de mantener el balance entre
los esquemas que conforman una estructura cognitiva (organizacion) y las
demandas del medioambiente que generan incertidumbre o desconcierto.
Asi, el mundo exterior es el pdipal revelador de contradiccion para el
sujeto. A consecuencia del desajuste del organismo y de su ambiente, se
produceun intercambioque tiene por efectola modificaciony evolucion
delorganismo para restitual equilibrio perdidqPiaget, 1947; 1971

El conflicto cognitivo, entonces, es un factor que favorece el desarrollo y
hace que se establezcauna forma superior de equilibrio. Mientras un
organismono encuentreuna contradiccion,no modificara su vision del
mundo y no se desarrollara. Para llea@abo este proceso de adaptacion se
requiere de la accion de dos funciones: en primer lugar, la asimilacion y, en
segundo lugar, la acomodacion, las que brotan cuando el equilibrio se ha
perdido. Estas dos funciones, al estar en el exterior de la pagam,
cumplen una funcién permeable y flexible de contacto e intercambio con el
medio externo (Flavell, 1989; Hernandez, 2008).

La asimilacion actiua cuando el organismo intenta interpretar
experiencias nuevas utilizando sus modelos tradicionales de nguedo
corresponden a los esquemas y estructuras que ya posee para conocer. La
organizacion existente posibilita comprender y resolver el nuevo problema.
Por eso es capaz de incorporar o0 agregar nuevos elementos a los esquemas
preexistentes, reforzandosemyesandose la estructura actual. A través de
este crecimiento y complejizacion de la organizacion, el organismo logra
nuevos aprendizajes para adaptarse y comprender mejor el mundo (Piaget,
1978).

La acomodacion, en cambio, aflora cuando con la organizasistente
no se puede resolver de manera exitosa el problema que se enfrenta, por lo
tanto, se ve obligada a cambiary transformarse.Involucra, entonces,
modificar o acomodatas estructurason el fin deincorporarexperiencias



nuevas que no encaj#a cual en los esquemas prexistentes. De esta forma,
la asimilaciony la acomodacionpermiten recobrarel equilibrio que se
habia desajustado por las demandas del ambiente (Piaget, 1947).

En sintesis,el aprendizajeen estateoriaocurre por reestructuradn de
las representacionesognitivas mediantela interaccion activa entre el
organismoy el medio. Se experimenta,nvestigay descubreutilizando
materiales concretos para estimular nuevas comprensiones, enriqueciendo,
complejizando o transformandola estructura previa. EI aprendizaje,
entonces, ocurre en la interaccion con el mundo de los objetos, por ejemplo,
cuandoun abueloresuelveun puzle del diario, una nifia solucionaun
problemamatematicoen la escuelaun adolescentargumentaen favor de
la dimentacion vegana para enfrentar el cambio climatico, o cuando un
nifo, al jugar a las escondidas, logra esconderse en un lugar estratégico
donde ya no es visible. En todas estas situaciones hay un estimulo, un
problema o conflicto que se debe resolver, en las que la agenciae
indagacion activa del aprendiz lo llevan a nuevas soluciones.

Estas condiciones para aprender han sido aplicadas en distintos modelos
educativos. En la metodologia Montessori, por ejemplo, se ofrece al nifio un
ambiente y oportunidadale aprendizaje para comprometerse en un trabajo
elegido libremente. Los niflos trabajan con materiales didacticos
cientificamente disefados, que brindan las llaves para explorar el mundo y
para desarrollar habilidades cognitivas basicas. Los materiales edan
disefiados para que los nifios puedan reconocer el error por si mismos y
hacerse responsables del propio aprendizaje (Gutek y Gutek, 2016). Otro
ejemplo es la metodologiade aprendizajebasadaen problemas(ABP),
definida como un proceso de indagacion que resuelve preguntas,
curiosidadesdudase incertidumbressobre fendomenoscomplejosde la
vida. Es un método en que el estudiantees protagonistade su propio
aprendizaje, en el cual la indagacion e investigacion son fundamentales para
descubrir y resolveproblemas, guiando su proceso de aprendizaje (Brettel,
2016, citado en Lopez, 2019).



Teoriadela asimilacionde Ausubel

La teoria de Ausubel recoge los planteamientos de Piaget, pero los lleva
hacia una teoria de la instruccion (Ausubel, 2002itic@ a Piaget en su
aseveracion de que solo se aprende lo que se descubre o experimenta, de
forma independiente, antes de interiorizarlo. Enfatiza que no solo en el
aprendizaje por descubrimiento el aprendiz es activo, sino que también lo es
en el aprenidaje por recepcion (Crahay, 2002). De esta forma, desde su
teoria reivindica este tipo de aprendizaje, en el que el contenido se muestra
en la forma final y el aprendiz solo requiere interiorizar el material. Ausubel
considera que es posible desarrollaraprendizaje significativo solo por
recepcion, y que esto no significa que el estudiante tenga un rol pasivo
(Ausubel, 1980).

Para lograr un aprendizaje significativo por recepcion, se deben dar tres
condiciones: a) un estudiante dispuesto a aprendeficagivamente, b) un
material potencialmentesignificativo y c¢) recursos pedagoégicosque
relacionenideas. Primero, entonces,es necesarioque el que aprende
muestre una actitud de aprendizaje significativo. Para ello, necesita contar
con una estructuraedconocimientos con ideas inclusivas para relacionarlas
con el nuevo material. La estructuracognitiva preexistentedel aprendiz
debe estar disponible y contener ideas de anclaje pertinentes. Ademas, debe
mostrar alta discriminacion, claridad y estabilidadpara poder anclar lo
nuevo de manera significativa (Ausubel, 1980).

El anclaje significativo puede ser subordinadoo supraordenadolLo
subordinado implica que desde un concepto preexistentede mayor
inclusividad (generalidad) se anclan conceptos nuevos de menor
inclusividad (o mas especificos),es decir, lo nuevo se subordinaa lo
existente. En cambio, en el anclaje de orden superior el concepto
preexistente tiene menor inclusividad y se ancla a un concepto nuevo de
mayor inclusividad, es decir, lo nuevo supraordenao reorganizalo ya
existente (Ausubel, 2002).

Segundo, el material que se ensefa debe ser potencialmente
significativo. Debe poseer un significado en si mismo, debe estar
organizado logicamente y sus distintas partes deben estar relacionadas. La
idea es que el nuevo contenido se pueda vincular de manera no arbitraria ni
literal con unaestructuracognitiva apropiaday pertinentedel aprendizaje



(Ausubel, 2002).

Tercero, se deben proveer organizadorerevios que establezcarun
puente cognitivo entre lo nuevoy algunaidea de caractermas general
presente en la mente del aprendiz. Estos son recursos pedagogicos que
favorecen el anclaje y funcionan con
los resimenes, esquemas Yy sinopsis (Hernandez, 2008famdndices,
los manuales o compendios tienden a ser mas comprensibles que los textos
de autores originales. Esto ocurre porque los manuales tienen un disefio
didactico. Al inicio de cada capitulo aparecen preguntas guias que orientan
la lectura de lo qusigue, se definen los conceptos claves en el borde de las
paginasy sefinaliza con preguntagjue se podrianrespondeunavezleido
el texto. Todollos son mediadoregéaficos.

Con su teoria, Ausubel logra aplicar sus postulados a la situacion de
enseldnzaaprendizaje en el aula, entregando orientaciones a los docentes y
estudiantes. Su principal legado es poner en discusion y relieve el concepto
de aprendizajes previos, prexistentes, sobre el que se ancla lo nuevo. Asi,
sefala:ii Stuviera que reducir toda la psicologiaeducativaa solo un
principio, enunciariaeste: el factor mas importante que influye en el
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto y ensérfiesele
consecuentementeo (Ausubel, Novak vy

La Tabla 3 muesa las diferencias y similitudes entre ambas teorias del
aprendizaje por reestructuracion y cambio conceptual.

Tabla 3. Teorias del aprendizaje por reestructuracion y cambio conceptual

. . . . " Teoria de la
Dimensiones Teoria epigenética Co
asimilacién
Aprendiz
activo vs. Activo Activo
pasivo

Aprendizaje Adquirido
innato (mediante procesosbiolégicos equivalentes en Adquirido
Vs.adquirido todas las especies)

Copia vs. Interpretacion

. ., Iy Interpretacion
interpretacion  (resolucion de problemas) P

Recepcion vs.

- Descubrimiento Recepcion
descubrimiento

Mente Mente individual Mente individual



individual vs.

mente social

Estabilidadvs. Conflicto Conflicto
conflicto (asimilacion y acomodacion) (asimilacion)
D. especifico Dominio General Dominio

VS Especifico Especifico
D. general yEsp P
Aprendizaje

VS. Evolutivo y Aprendizaje (Cognitivo) Aprendizaje
evolutivo

Proceso

secuencial Secuencial Enred

Vs. en red

Teoriasque explican el aprendizaje comoconstrucciénsocialy cultural
del conocimiento

Esta categoriaagrupa un conjunto de teorias que consideranque el
aprendizaje ocurre en una mente social a contar de la interaccion dialégica
del sujeto que aprende con el mundo social, lo que involucra a muchos
sujetos sociales en comunidad y a los artefactos cukuwedados por ellos
(Bruner, 2005). Estas teorias conceptualizanel aprendizajecomo el
progreso en trayectorias de participacion social y no como una adquisicion
personalde conocimientosy habilidades(Baquero, 1997). Desde esta
postura se critica la pmsdn constructivista cognitiva debido a su énfasis en

el mundo mental del aprendizindividual en desmedrode las practicas
sociales. Los socioculturales prestan mayor interés en la construccion del
conocimiento junto a otros a través de la interacciologiza y social
(Vygotski, 1931; 1995). La teoria sociocultural considera que los individuos

y sus ambientes son concebidos como mutuamente constituidos en sistemas
sociales y, de esta forma, inseparables. Esta ontologia no dualista representa
el mayorapate de estateoriadel aprendizajeen contexto(Volet, 2004).

En este apartado se caracterizala nocion de aprendizajeen el
constructivismo sociocultural, proponiendo un conjunto de teorias, como la
teoria sociohistorica cultural de Lev Vygotski, la taalel aprendizaje en
comunidadesy contextossocialesde BarbaraRogoff y la teoria de la



cognicion cultural de Michael Tomasello. Cada uno de estos autores se
posiciona de una manera distinta frente al aprendizaje junto a otros y a
traves de otros.

Teoria sociohistoricacultural

Vygotski rechaza el reduccionismo psicoldgico individual (innatista,
biologicista, mecanicista) imperante a fines del siglo XIX, representado por
el conductismo pavloviano. Desde sus inicios se interesa por relacionar el
aprendzaje y desarrollo humano, enfatizando que ningun factor aislado
puede explicar por si solo el desarrollo. No niega el papel de los factores
bioldgicos, pero advierte que desde cierto momento del desarrollo, estos no
son la principal fuente del cambio. Santonces, los factores sociales,
sociohistéricosy culturales los que explican la inteligencia humana
(Yasnitskyy VanderVeer,2015).

Se propuso interpretar los eventos individuales desde una perspectiva
social y cultural, lo que él llamaba estudiarvida mental tal cual es: la
expresion privada de la vida social. Plantea una psicologia de la actividad,
en la que el ser humano no se limita a responder a los estimulos, sino que
actua sobre ellos, transformandolog(Wertsch, 1995), proponiendouna
primack de los procesossocialesen la construccionde la conciencia
(Vygotski, 1979).

Segun esta teoria, el desarrollo esta conformado por dos lineas
complementarias: a) la linea de desarrollo natural, que tiene relacién con
procesos de maduracion y crecimiepttambién con procesos psicolégicos
elementalesque son compartidos con otros animales inferiores (por
ejemplo, atencién, percepcion, memoria asociativa), estudiadospor el
conductismo imperante en esos tiempos, y b) la linea de desarrollo cultural,
gue involucra acciones y procesos psicologicos superiores (0
instrumentales), que diferencian cualitativamente al ser humano del resto de
los animalestras la incorporacion de signos, desarrolladoshistorico
culturalmente,que cambianla naturalezay expresiénde los procesos
psicolégicos elementales. Ambas lineas de desarrollo, natural y cultural,
interactuan(VVygotski, 2009).



La linea de desarrollo natural es preponderante los prime+28 fifeses
de vida. En esta etapa, la inteligencia es equivalente & U@ @¢himpance
debido a las capacidades motrices y perceptivas que se despliegan. Sin
embargo, la aparicion de la capacidad simbdlica y la expresion de ella en el
lenguaje implica un cambio cualitativo en el desarrollo de los procesos
psicologicos. El lengaje hace posible interactuar con la linea de desarrollo
cultural, que ofrece elementosde mediaciony de significados para el
desarrolladelasfuncionespsicologicasuperioregVygotski, 1984).

De este modo, lo cultural forma parte de la organizacidasiinciones
psicolégicas humanas, a nivel intrapersonal e interpersonal, por medio del
signo. = signo se construye Yy reco
humano (Valsiner y Rosa, 2007), ya que es una construccion social que esta
siendo influida por todos los cambios que se producenen la sociedad
(Santamarial997). Talcomo plante&€ornejo (2001)

Vygotski proponeun analisis molar del pensamientoy de las funcionespsicolédgicas,es decir

escoge una unidad minima de andlisis no desprovista deicsigoifpara el sujeto. Dicha unidad
basica estaria dada por el signo, que actuaria como instrumento mediador de la accion, y que
incorporadentrode si aspectosantosocialescomoindividualeso subjetivos(p. 89)

Al estar la experiencia mediada semidmemte, los signos nos ayudan a
interpretar tanto la realidad como a nosotros mismos (Leitao, 2001). El
lenguaje actla como un ancla para sostener e interpretar lo nuevo, y el
significadosurgeen funcion de nuestrainteraccioncon el mundosocialy
no depade solo de la existenciade un signoy su referente sino de algo
m8s que asegura el establ eci miento
didlogo social construido con otro o0 muchos otros, que sostiene y apoya la
relacion entre el significante y su sifirado (Peirce, 1894).

A través del diadlogo social se co-construyeel conocimientoen un
espaciointersubjetivo. En el didlogo se forma una suerte de mente o
conciencia en un plano externo que luego es internalizada, es decir, re
construida a nivel indidual. Asi, las funciones psicologicas requieren ser
primeramente desplegadas en un plano interpsicolégico, externo al sujeto,
para luego internalizarlas y recrearlas a nivel intrapsicolégico. Se trata de la
caracteristica central de la psique humana qugo$tki (1979) llamo la ley
genética general del desarrollo cultural:



(...) toda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos veces, en dos planos;
primero en el plano social y después en el psicologico, al principio entre los harobres
categorianterpsiquicay luegoen el interior del nifio comocategoriantrapsiquicgp. 150)

El vector del desarrollo y del aprendizaje se dirige desde el exterior al
interior del sujeto. Esto implica la internalizacionde la mente social
producto dela interaccion con otros sociales y artefactos culturales, asi
como también una transformaciondesde accionesexternasy sociales
(intersubjetivas) para convertirlas en internas y psicoldgicas
(intrasubjetivas). En este sentido, el desarrollo y el aprajedalcanzado
dependen de la calidad de nuestras interacciones con el mundo social (Cole,
2005).

De esta manera,la interaccion con otras personasno solo facilita
compartir significados en comun, sino también enriquecer y desarrollar las
capacidades cogivas, las que, a su vez, permiten seguir conociendo y
aprendiendo. Particularmente relevante para la educacion es el concepto de
Zona de Desarrollo Préximo (ZDP), acuiiado por este autor, que se define
como

la distanciaentreel nivel de desarrolloreal del nifio, determinad@or la resoluciénindependiente
de problemas, y el nivel mas elevado de desarrollo potencial, determinado por la resolucién de
problemadajo la guiao en colaboraciorrepetidacon otros mascapacitados(Vygotski, 1984)

A partir del intercambio comunicativo entre un nifio y un adulto,
implicados en una relacién intersubjetivareciproca,pero asimétrica,se
desencadena un proceso de negociacion de perspectivas y de matizacion de
los significados lo que favorece una mejor comprension de ellos
(Tomasello, Kruger, y Ratner, 1993). La instruccion, por lo tanto, activa y
acelera el desarrollo humano (Bruner, 2005; Gonzalez, 2014; Mortimer y
Wertsch,2003).

Desdeestaposturacobrasentidoque, en distintasinstancias,jncluidas
las de procesode ensefianza y aprendizaje, se tenga la oportunidad de
interactuar social y dialégicamente con otros en diadas y grupos pequenos,
heterogéneosespectoa las capacidades interesesde sus miembros.
Actividades de resolucién de problemas junto con un efieno, un adulto
o un profesorcon mayorescapacidadesnalginareahacenqueel aprendiz



puedatransitar a un nivel de comprensionmas alto, favoreciendosu
desarrollo. Esto fundamentala relevanciay el impacto del trabajo
colaborativo entre pares, de las tutorias que realizan docenteso pares
aventajados y también de la inclusion escolar, que posibilitan el trabajo con
unadiversidadde estudiantes, Iqueactiva laZDP.

Teoriadelaprendizajeen comunidades contextossociales

Rogoff (1993) realizé estudios etnograficosen reductos indigenasde
Latinoamérica. En Guatemala, le llamé la atencion el aprendizaje de los
nifos en situaciones informales. Se pregunta como aprenden los nifios sin
gue se les ensefeintencionadamentesin que exista un docenteni una
escuela.Ella se dabacuentade que cuandoaprendianjo hacianen la
interaccion diaria con su comunidad, lo que hizo que comenzara a construir
una explicacion tedrica enfocada en los supuestos del aprendizaje intensivo
en contextos sociales. Suopuesta tedrica esta influenciada por Piaget,
Vygotski, Lave, Wertsch, Leontiev, Bruner, Cole y Bonfrenbrener
(Rodriguez y Alom, 2009).

Una de las caracteristicas principales de los enfoques situados, como esta
teoria de aprendizaje en comunidades de Rpgsfel descentramiento del
analisis de los procesosy relaciones entre los agentesy contextos
implicados, como la relacion aprendiz/maestro, o el aprendizaje centrado en
el aula (Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1990; Vygotski, 2000; Wertsch,
1995). Rogoff(2003) plantea que los niflos son aprendices del pensamiento,
activos en sus intentos de aprender socialmente luego de la observacion y
participacion en actividades cotidianas con sus pares y con el mundo adulto
para resolver algo. El pensamiento es furaion tiene sus raices en la
accion orientada a una meta. La resolucién de problemas implica metas
practicas e interpersonales, dirigidas intencionada y deliberadamente. Por lo
tanto, el objetivo del proceso cognitivo no es producir pensamientos
descontextalizados, sino guiar la accion inteligente, interpersonal y
practica con sentido.

Para esta autora, el desarrollo humano involucra transformaciones
cualitativas y cuantitativas que permiten a la personaabordar mas



eficazmente problemas de la vida didras su interaccién con otros y su
posterior orientacion, pero también luego de su inmersion en practicas
culturales. El desarrollo cognitivo del nifo, por lo tanto, es interdependiente
de la riqgueza del contexto de las relaciones sociales, los instranelas
practicassocioculturales en las que partic(paogoff, 1998).

Rogoff (1998) propone tres planos o focos de atencion que dan cuenta de
toda actividad sociocultural: a) apropiacion participativa, b) participacion
guiaday c) tutoria o formacion. Esis tres procesosdel desarrolloson
inseparables, mutuamente constituyentes, y posterior a ellos se organizan
actividadesUno de estosplanosse puedeconvertiren el foco del analisis
en diferentes momentos, pero manteniéndose los otros planos encel fond
del andlisis. Es decir, al observar una practica social significativa, en que
hay nifios, jovenes y adultos en interaccion, por ejemplo, en un
campamentode scouts se pueden observar procesosde apropiacion
participativasi se pone el foco en la interacedn de un novato con un
experto (mirando la escena desde la perspectiva del aprendiz), y también
procesos de tutoria al focalizarnos en esta misma interaccion, pero desde el
punto de vista del experto. Finalmente, en el proceso de colaboraciéon y
trabajo en conjunto de los scouts participantesde la escenase pueden
evidenciar procesos de participacion guiada.

Paraestaautora,el primer constructo,la apropiaciénparticipativa,se
refiere al modo en que los individuos se transformana traves de su
implicacion indirecta en una actividad, preparandose, durante el proceso,
para futuras participacionesen actividadesrelacionadasEs un proceso
personal porque a través del compromiso con el propésito de una actividad,
los individuos cambian y se preparan parsedgpeiiarse en una situacion
futura similar. La participacion, en este caso, se refiere a la observacion y a
la implicacion efectiva de un sujeto en una actividad.

El plano individual del andlisis de la actividad sociocultural se centra en
como cambian logndividuos a través de su participacion en este tipo de
actividades.Al comprometersecon una actividad, participandode su
significado, las personas hacen contribuciones continuas, por lo tanto, no
solo cambia el individuo que participa, sino que el odotéambién se
modificacon su apropiacion (Rogoff, 2003).



El segundo constructo, la participacion guiada, se refiere a los procesos y
sistemas de implicacion mutua entre los individuos, quienes se comunican y
se esfuerzan por coordinar acciones, ya qumdn parte de una misma
actividad cultural mente significatiyv
y fAcodo a codoo, como se dice coloqu
compromisosinterpersonalesy brinda un modo de analizar todas las
interaccimes. El término guia se refiere a la direccion ofrecida por la
cultura, los valores sociales y los otros miembros del grupo social. (Rogoff,
2003).

El tercer constructo,la tutoria o formacién, suponela presenciade
individuos que participan, activamente,junto a otros en una labor
culturalmente organizada. La tarea que realizan busca el desarrollo de una
participacion mas madura de los miembros menos experimentados 0 menos
habiles en esa actividad. Los recién llegados a una comunidad progresan a
travésde la participacionhaciael logro de metasculturalesdefinidaspor
esa sociedad.El aprendizaje,entonces,implica algo mas que diadas
(expertenovato); supone un pequeno grupo dentro de una comunidad con
determinados roles que muestran distinto nivelatepetencia o experticia.

Se centra en un sistema de implicaciones y acuerdos en el que las personas
de la comunidad se integran y los aprendices son responsables (Rogoff,
1998).

De esta forma, el desarrollo humano debe entenderse como un proceso
cultural. Los individuos crecen en la medida en que participan activamente
en comunidades culturales y se apropian de las herramientas y los sistemas
simbdlicos que esas comunidades han producido en su devenir historico y
gue les han permitido afrontar problemas culturalmente definidos. En
interaccionessociales variadas se convierten en aprendicesque van
manejando, poco a poco, esas herramientas y sistemas hasta dominarlas y
utilizarlas efectivamente en el contexto en que se definen y ejecutan las
actividades delmipo social. El desarrollo implica, entonces, la apropiacion
de las herramientas intelectuales y las destrezas de la comunidad cultural a
la que se pertenecepero al igual que el ser humano se desarrollaal
participar en la comunidad y apropiarse de srsamientas, la comunidad
sedesarrollay tambiencambia(Lavey Wenger,1991;Rogoff, 1989).



Asi como Rogoff inicia su teoria tratando de comprender cémo ocurria el
aprendizaje en situaciones informales en una comunidad indigena, otros
estudios se conctan en comprender cOmo es que algunos nifios aprenden
solos a leer y muy tempranamente. La investigacion sobre lectores precoces
ha mostrado que la diferencia esta en ciertas practicas familiares no
intencionadas que propician este logro (Condemarin, 1%&)sando en
sus beneficios para el procesolector, una adaptacionde ellas se ha
incorporadoal aula en el nivel preescolarcomo una metodologiade
ensefianzay aprendizaje.Por ejemplo, la lectura compartidade libros
gigantes en atriles con grupos pdipg de nifos y nifias, uso de textos de
lecturas predecibles, actividades de jugar a leer, caminatas de lectura. De
alguna forma se trasladan practicas exitosas a nivel informal a la ensefanza
tradicional, en busqueda de promover aprendizajes que inici@imanen
en y desde la comunidad.

Sobrela base de estaspracticasen educacionde parvulos, resulta
interesantepensaracercade las practicasy estrategiasque se pueden
extrapolardel aprendizajeen comunidadey contextossocialesinformales
a la educeion tradicional formal. Esta teoria puede iluminar frente a este
desafio pendiente.

Teoriadela cogniciéncultural

Michael Tomasello estudia los procesos cognitivos comparados, el lenguaje
y el rol de la cultura en la cognicion humana. Estgor ha egudiado
durante afnos el aprendizaje en animales superiores, como los chimpancés,
paraindagar sobre las similitudes y diferenciasentre ellos y los seres
humanos. El investigador desea descubrir qué es lo que nos hace
propiamentdhumanog TomaselloKruger, y Ratner,1993).

Tomasello investigo y evidencio que hace 250 000 afios el mono Homo
evolucion6 a Homo sapiens y mas tarde a los humanos que hoy somos
(Tomasello,2007).El Homo sapiensesdistinto al Homo. El primerotiene
el cerebro mas desarrollado,muestra nuevas habilidadescognitivas y
generadistintos productos,como las herramientas(al comienzo, talla
utensiliose instrumentosle piedray siglosdespuéslogra desarrollar



artefactos, tecnologias e industrias), los simbolos (en un principio,
escuturas, pinturas rupestres, lenguaje oral, y tiempo despues, el lenguaje
escrito, las artes, la matematicas, el dinero) y las organizaciones sociales (al
inicio, ritos y ceremonias, domesticacion de plantas y animales, y con el
tiempo, desarrolla instituanes religiosas, educativas y sociales).

¢, Como evoluciono tan rapido el mono Homo hasta convertirse en el
Homo sapiens?Las evoluciones anteriores de los monos, desde los
antropomorfos a los australopitecos y de estos a los Homo, demoraron 6y 2
millones de afios, respectivamentePara Tomasello (2007), la respuesta
biologica es insuficiente, ya que los cambios evolucionariosrequieren
mayor tiempo que esos 250 mil afios a nivel de seleccion natural y variacion
genética. Prueba de ello es la semejanza conhiospancés: el 99 % del
material genético del ser humano moderno es igual al del chimpancé. Los
procesos cognitivos basicos (percepcion, memoria, atencion,
categorizacion) se comparten con estos primates. Entonces, ¢qué nos hace
diferentes del mono Homo?

La propuestadel autor es explicarla evolucidona travésdel mecanismo
de transmision cultural y social, que actia en escalas temporales mas breves
gue la evolucidn biologica. La evolucion cultural acumulativa no ocurre en
otras especies.El ser humano se diferencia de otros animales no
necesariamente en su capacidad creativa o inventiva, sino en el componente
de estabilizacion del cambio a través de la transmision social fiel. Esto es lo
llamado efecto trinquete, que impide cambios regresivos y favorece las
innovaciones culturales inteligentes y el traspaso fiel de estas, sin volver
atras(Tomasello, 2007).

Lo propio de la cognicion humana es la transformacionde las
habilidadesbasicasde percepcion,memoria, atenciony categorizacion
desde procesosevolutivos, historicosy ontogenéticos.Experienciasde
aprendizajecontinuasy activas con el ambienteestimulan procesosde
cambios ontogenéticos. El aprendizaje cultural facilita la transmisién social
y, en consecuenciala evolucion cultural acumulativa. Para Tomasello
(2007), este tipo de aprendizajeposibilita el trabajo colaborativoy la
creacionde artefactosy practicassocialesque no puedenser creadaspor
unasola persona.Sin embargo,es importantedestacamue paraaprender



una herramienta o simbade requiere comprender la finalidad externa (por
gué el otro estad ocupando esa herramienta)y la finalidad interna
(significado intencional, es decir, qué es lo que hacemos nosotros con la
herramienta).

El Homo sapiens logré dar sentido al uso de herratasey también que
sus pares comprendieran y transmitieran a otros este sentido, lo que no
consiguieron los otros monos. Tomasello (2008) descubrio que los
chimpancés eran capaces de aprender sin instruccion deliberada conductas
propias del ser humano diziado, pero no lograban comprender el objetivo
central de ellas. Un grupo de investigadores convivieron en la jungla con
estos primates y observaron como los monos imitaban el acto de lavar loza
en un rio utilizando gestos y conductas idénticas a los beranos. Sin
embargo,a pesarde emplear conductasiguales a las de los humanos,
existian diferencias que no resultabanevidentesa simple vista. Los
chimpancés no lavaban los platos para limpiarlos; ellos emulaban
perfectamente la conducta, pero no &@n su finalidad. Los chimpancés
dejaban la loza sucia.

Al parecer,imitar una conductano implica necesariamentdaberla
aprendido, aun cuando la conducta sea compleja y la imitacion perfecta. En
rigor, para aprender algo no solo se debe observar yirréggpatonducta
manifiesta hasta lograr maestria en ella, sino que también se necesita tener
acceso al sentido social y psicologico que esa conducta tiene para el sujeto
gue la ejecuta. En otras palabras, requiere compartir la subjetividad del
modelo. Los sres humanos tienen la capacidad de identificarse con otros
miembros de su propia especie, gracias a lo que pudieron comprender que
eran, al igual que ellos, seres intencionales y mentales. Tomasello (2007)
plantea que esta capacidad intencional y mermahiié comprender que
otros seres humanos eran semejantes, por lo tanto, podian ponerse en el
lugar de otros y aprendera través de otros. Esto desembocden una
particular cognicion social desarrolladapor el humano (y no los
chimpanceés), que facilito lereacion colectiva de tradiciones y artefactos
culturales que acumularon modificaciones e innovaciones en el tiempo.

Existenvariosmodosde transmisiéry aprendizajeultural,por ejemplo,
la imitacion, la instrucciény la colaboracién(Tomasello,2008). Paraeste



autor, el primer tipo de aprendizaje cultural es el aprendizaje imitativo, en el
cual el aprendiz internaliza algo de las estrategias de comportamiento del
modelo. No obstante, para que este aprendizaje sea una imitacion y no una
mera mimica, se requiere que el aprendiz se esfuercepor realizar un
procesode toma de perspectivaen que, al identificar la intencion del
comportamiento del modelo, esa conducta tenga sentido.

De esta forma, en el aprendizaje imitativo se requiere desarrollar alguna
comprension de lo que el modelo esta percibiendo y atendiendo. Sin tal
comprension, el aprendiz no podria saber qué aspectos de la conducta del
modelo son relevantes y cuales resultan irrelevantes. Por lo tanto, se debe
entender la conducta del modelo emi@os de su intencionalidad, a fin de
lograr determinar cual es el propésito de la conducta y coOmo se logra este.
La internalizaciondel aprendizajese produce cuando se representala
conducta del modelo en términos de la perspectiva de un agente indkncion
(Tomasello2008).

El segundo aprendizaje cultural es la instruccion. Siguiendo a Vygotski,
Tomasello (2008) sefiala que los aprendices internalizan las instrucciones
del maestroy las usan luego para autcregular sus propias funciones
cognitivas. Es deg los nifos, vuelven a realizar las instrucciones de los
adultos cuando, en otros momentos, se enfrentan a una situacion idéntica o
similar, regulando asi su comportamiento. L-adeion de las instrucciones
de los adultos por parte del nifio indicariee gl le ha dado un significado
porgue juntos han alcanzado alguna forma de intersubjetividad relativa a la
tareay al contexto en que ocurrié la interaccion. La autorregulacion
caracteriza un sistema funcional flexible que involucra procesos de toma de
decisiones que reflejan al menos dos perspectivas. Lo que se internaliza en
el aprendizaje por instruccion es, tal como enfatiza Vygotski (1979), un
didlogo intersubjetivo.

Un tercer tipo de aprendizaje cultural es el aprendizaje colaborativo en
gue cada c@articipante se ubica en el punto de vista del otro y aprende del
otro. Este aprendizaje tiene lugar cuando ninguno de los actores es una
autoridad o experto; la intersubjetividad es simétrica. EI aprendizaje
colaborativo implica construccionesconjuntas en las cuales ambos
participantesealizanesfuerzosspecificosle intersubjetividadPor lo



tanto, la retencionde la co-construccionproducidaen la situacion de
aprendizaje implica siempre, en algun grado, retener la perspectiva de los
participantes. h representacion cognitiva resultante, por lo tanto, incluye la
integracion de todas las perspectivas jugadas en la interaccion colaborativa,
ningunade lascualesseriasuficientepor si sola(Tomasello2008).

Estos tipos de aprendizaje cultural antescdeos muestran que, a través
de la interaccion sociocultural, se desarrollan representaciones cognitivas y
simbolos linglisticos que propician la interpretacion del mundo que nos
rodea, adquiriendo distintas perspectivas. La internalizacion de lagadistin
perspectivas y procesos de negociacion posibilitaron el despliegue de la
capacidadde autorregulaciony reflexion de los propios pensamientos
(Tomasello, 2008). Es por ello que el ser humano al crecer en un mundo de
artefactos y tradiciones sociales se beneficia de los conocimientos
acumulados,adquiere nuevas representacionegsognitivas e internaliza
interacciones discursivas en forma de metacognicion. De alguna forma es
posible consensuar que los nifios interactian con personas que representan
una colectividad cognitiva, una civilizacion con historia y productos
sociales que funcionan a modo de trinquete sociocultural y evitan que se
vuel va hacia atr 8§s. Como dij o Newtor
parados sobre | os hondbdsemiembre de 20liV,g.ant e
p.). Recurrir al registro acumulado de practicas, tradiciones, artefactos y
herramientas culturales permite seguir avanzando en la evolucion humana.

Tomasello(2007) entregaunateoriaque profundizaen lo sefialadgor
Vygotski, proponiendo que lo que hace que seamos propiamente humanos
es gue nuestracognicion es intencionalidady se desarrollade manera
evolutiva a contar de la interaccidbn con otros porque se empatiza y se
comparte i me n toa @&stos otros. Esta capacidadde mentdizacion
intersubjetiva ademas ocurre en un contexto cultural, rodeados por
artefactos y tradiciones que tienen significado social, que son compartidos y
se puedenlegar de generacionen generacion.La Tabla 4 muestralas
similitudes y las diferencias entre estas teorias del aprendizaje por
construccién sociocultural del conocimiento.

Tabla 4. Teorias del aprendizaje por construccion y cultural



Dimensiones Teoria sociohistorica Teoria del aprendizaje Teoria de la

cultural en comunidad cognicién cultural
Aprendiz activo
VS. Activo Activo Activo
pasivo
Aprendizaje ~ Adquirido
innato (sin desconocerprocesos Adquirido Adquirido

vs. adquirido basicosinnatos)
Copia vs.

. o Interp retacion Interpretacion Interpretacion
interpretacion
Recepu_on_ VS Descubrimiento Descubrimiento Descubrimiento
Descubrimiento
Mente
individual vs. Mente social Mente social Mente social
Mente social
Estabilidadvs. Conflicto 3 5
Conflicto (dialéctica)
D. especifico
VS. Dominio general Dominio general Dominio general
D. general
Aprendizaje vs. . . :
) Evolutivo Evolutivo Evolutivo
evolutivo
Proceso
secuencial o o o
vs. enred

Hasta ahora se han revisado cuatro modelos que explican el aprendizaje
humano. Cada una de estas categorias se conforman a partir de teorias que
comparten supuests epistemologicos,ontologicos y filosoficos. Sin
embargo, a diferencia de las anteriores, existe una teoria que pertenece a
mas de una de estasclasificacionesy por este motivo se tratara por
separado.

Teoria del enriguecimientoinstrumental: unateoria constructivista
ecléctica

Esta teoria se define como ecléctica porque es capaz de integrar de manera
estratégica conceptos claves de distintas teorias del aprendizaje. Su base se
puedeinterpretarcomo epistemoldgicaonstructivistaya que reconocea



actividad y primacia del sujeto cognitivo en su propio aprendizaje y disefia
intervenciones que buscan potenciar y reforzar procesos cognitivos basicos
y transversales como son la atencion, codificacion, memoria de trabajo,
destacadas desde el modelo decpsamiento de la informacion. Junto con

lo anterior, desde la teoria piagetiana incluye la evaluacion de estructuras y
esquemas cognitivos a través de la interaccion con el mundo fisico y la
manipulacion de materiales concretos. A su vez, de la teogiastkyana
rescata el trabajo en la zona de desarrollo proximo y la mediacion a través
del lenguaje.

El trabajo de Reuven Feuerstein ha estado centrado en la teoria de la
modificabilidad cognitiva estructural y el aprendizaje mediado (Kozilin
al., 2010).Feuerstein afirma que la inteligencia no es fija, sino que es una
estructura cognitiva modificable mediante el aprendizaje que se obtiene de
la experiencia. La modificacion de la estructura cognitiva no tiene que ver
con acumulacionde contenidos,sino con la intervencion en procesos
transversales que permiten que la inteligencia se adapte a los cambios del
mundo y que, si existe algun dafio cerebral, otras neuronas y células puedan
ocupar el lugar y rol de las areas dafadas, reemplazando su funcién. La
inteligencia es modificable porque existe la plasticidad cerebral (Noguez,
2002).

En la perspectiva de Feuerstein (1980), la mediacion del aprendizaje
refiere a cambios introducidos en la interaccidén por un mediador humano,
guien selecciona, organiza y plac# las acciones de ensefianza para que
sean accesibles al receptor o estudiante, favoreciendo el aprendizaje directo
0 autonomo. Esta mediacion del aprendizaje es lo que Feuerstein articula en
la teoria del aprendizaje mediado, que puede definirse comataraccion
intencionalmentemediadapor un adulto, que orientala relacion entre el
nifo y los estimulosdel entorno para lograr que este sea sensibleal
aprendizaj€Kozulin et al, 2010).

La mediacion es un tipo de interaccion que interviene en lgidgrlantre
el sujeto y el mundo. El mediador es el que filtra, estructura y dosifica los
estimulos que el estudianterecibird, considerandosus caracteristicas
evolutivas y su capacidad de aprendizaje. El maestro es el principal agente
de cambioy transfomacionde las estructuragdeficientesde los alumnos



con dificultades para aprender,ya que va realizando un diagndéstico
dinamico de sus avances (Feuerstein y Falik, 2010; Noguez, 2002).

Sin embargo, su perspectivatedricapractica no solo enfatiza esos
elementos, sino que también destaca aspectos emocionales de la
intervencion, a saber: a) mantener altas expectativasrespecto a las
capacidadesy logros del aprendizy b) favorecerel desarrollo de la
toleranciaa la frustracion, el sentido de competenciay la motivacion
intrinseca. Feuerstein contaba que cuando publico suDilomaen 6t accept
as | am,la editorial pensd que habia algun error de tipeo, traduccién o
redaccién, por lo que se comunicaron con él para modificar el titulo. En la
edicion de 20060pt6 por actualizarlo &ou love me! Don’t accept me as |
am, declarando su postura de que todos pueden aprender, desarrollar su
potencial y ser funcionales, independientementade cuales sean sus
capacidadesniciales. No aceptara alguien tal como es, paa el autor
significa desafiarlo, guiarlo y acompanarlopara que alcancetodo su
potencial (Feuerstein, Feuerstein y Rand, 2006).

Estateoriaes un buen ejemplo de una teoria eclécticaque logra ser
coherente conceptualmenteyespetandouna orientacion constructivista
respecto a la agencia del aprendiz y el como se aprende. Estos tipos de
integracion teodrica también ocurren a nivel practico cuando se desarrollan
metodologias de ensefianza como, por ejemplo, para el aprendizaje de la
lectura.

Existen dos modes opuestos para ensefar a leer: el modelo holistico
(con base constructivista) y el modelo de destrezas (con base conductista y
una logica de aprendizaje por asociacion). Ambos se utilizan hasta el dia de
hoy,aunque aeces con mas menos adeptos.

Lo que se sugiere actualmente es que ambos modelos sean utilizados
desde prekinder a segundo basico, pero con ponderacionesdistintas,
articulando el nivel preescolarcon el primer subciclo basico para la
ensefanza y aprendizaje de la lectura. De esta foempropone que el
modelo holista sea ampliamente utilizado en preescolar y disminuya su
proporcion en el primer suticlo basico y, por el contrario, que el modelo
de destrezassea aplicado en menor medida en preescolary en mayor
extensionen el primer sulxiclo basico.Las investigacione$an mostrado



gue los y las estudiantes se benefician de la integraciéon de ambos modelos
por sobre la utilizacion de solo uno de ellos.

Sin duda, tal como ocurre en el ejemplo recién entregado, las
caracteristicasde la teoria de Feuerstein pueden seguir inspirando
integraciones tedricas que favorezcan el aprendizaje y desarrollo humano.

Ejercicio de organizacionfinal

En este capitulo se ha realizado una descripcion tedrica de las principales
teorias del aprendizaje y sirollo humano que necesitan comprender y
aplicar los psicologos o psicélogasque se desenvuelvenen el area
educacional. La Tabla 5 muestran el ejercicio de clasificar las teorias de
aprendizaje, la cognicion y desarrollo humano, considerando las
dimensones inicialmente descritas. No se muestra en esta tabla la teoria de
Feuerstein por ser de caracter mas hibrido y aplicado.

Tabla 5. Nociones de Aprendizaje

Aprendizaje Aprendizaje por Agrrendlzaje
. : Aprendizaje derivado de reestructuracion " -
Dimensiones T : g ) construccion
por asociacion predisposiciones y y cambio social
sesgos innatos conceptual y
cultural
Aprendiz Pasivo
. r . . .
activo vs. _(p oces_os Pasivo Activo Activo
) inconscientesy
pasivo :
conscientes)
Adquirido
Adquiri median .
o dqu_ do (mediante Adquirido
Aprendizaje (mediante procesos .
. o (sin desconocer
innato vs. procesos Innato bioldgicos Drocesos
adquirido innatos de equivalentes  en basicosinnatos)
procesamiento) todas las
especies)
Copia vs. Copia Interpretacion
: L .. . Copia i6 i6
interpretacion  (representacion) p (resolucién de Interpretacion
problemas)
R i6n vs. . . - .
ecepcion vs Recepcion Recepcion Descubrimiento Descubrimiento

descubrimiento
Mente Mente Mente Mente Mente social



individual vs. individual individual individual

mente social
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evolutivo conductual) (cognitivo)

Proceso
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vs.enred

Discusion

En este capitulo se abordarondistintas teorias del aprendizajey el
desarrollo que muestran difetes explicaciones frente a la pregunta de
como los seres humanos aprenden o cambian. Cada una de estas posturas
fue caracterizada en relacion con los supuestos ontologicos y
epistemoldgicos de base y también explicitando sus conceptos claves.
Juntocon presentary describiresteconjuntode teorias,se propusoun
sistemade organizaciérde ellasen cuatrograndesocionesde aprendizaje:
a) aprendizaje por asociacion;
b) aprendizaje a partir de predisposiciones y sesgos innatos;
c) aprendizaje por reestructuracipicambio conceptual y
d)aprendizaje por construcciéon social y cultural. En estas cuatro
categorias se agruparon, de distinta forma, una docena de teorias que
daban mayor o menor peso al sujeto cognitivo, al ambiente, al caracter
innato o adquirido de lo que se aprendey a la vinculacion entre
aprendizaje y desarrollo.
Si bien estas teorias del aprendizaje y el desarrollo humano coexisten
hastael dia de hoy y cuentancon suficienterespaldocientifico, resultan
mas pertinentes para dar respuesta a la pregientste capitulo aquellas
gue logran vincular ambos procesos. En este sentido, si bien las teorias del
aprendizajepor asociaciondan cuentade la adquisicionde conductasy



conocimientos, la discusién acerca del rol del aprendiz en ese aprendizaje y
cono el sujeto que aprende cambia en virtud de estos nuevos repertorios
pareciera no serles de real interés.

Para las teorias con un sesgo innatista, por el contrario, la preocupacion
por la evolucidny el cambio es relevante.Sin embargo,el papel del
aprendzaje quedaen segundoplano y no logran vincular estos dos
procesos, lo que si ocurre en las teorias que se refieren a la reestructuracion,
cambio y construccion, independientementesi en ese proceso de
transformacion el intercambio es desde el intereratganismo al medio
natural o desde el medio social hacia el sujeto cognitivo.

El desarrollo involucra una construcciéon y transformacion a través de
procesos de intercambio bidireccional entre el organismo y el medio. Como
sefalan Valsiner y Rosa (2007), todos los organismos biologicos,
psicologicosy socialesexisteny se desarrollansolo porque estanen
permanentes relaciones de intercambio con sus ambientes. Por eso mismo,
los modelos tedricos que realmente explican los procesos de desarrollo,
aprendiaje y cambio son aquellos que consideranestos intercambios
dinamicos y explicitan que las transformacionesse producen en el
organismoy también en el medio. Ambos se ven modificados con la
interaccion.

Por otra parte, recogiendo lo indicada por Tomageli®8) y Rogoff
(2003), es importante considerarque nuestracapacidadde aprendizaje
requiere de una interaccion social con una mentalizacion intersubjetiva y
posibilite adquirir la perspectivadel otro y compartir significados.Los
docentes requieren perse en el lugar del aprendiz para comprender su
proceso cognitivo, significar sus comportamientosy pensamientosy
favorecer la colaboracion y tutoria entre pares, instancias en las que la
simetria relacional permita un trabajo en conjunto y cooperativo.Las
instancias de dialogo, debate, argumentacion, indagacion y resolucion de
problemas deben estar gatilladas por la necesidad de comprender algo que,
de maneraindividual y con los conocimientosprevios, no se puede
alcanzar. Al sentirse desafiados y gometidos con otros, es mas facil
aprender y transformarse con lo aprendido.

Dentro de las teoriaspresentadakay dos que destacarpor su caracter



hibrido. Ambas integran distintos niveles de andlisis y explicaciones del
aprendizaje,vinculan el aprendzaje y el desarrollo, tienen una base
constructivista que rescata al sujeto que conoce vy, finalmente, tienen el
potencial de ser aplicadas en el ambito educativo. Una es la teBrideR
Karmiloff-Smith, que concilia una perspectiva neopiagetiana; unarpost
sociocultural al estilo de Rogoff, que aporta desde las neurociencias, y un
supuesto de modularizacion relacionado con el innatssfioLa otra es la
teoria del aprendizaje por mediacion de Feuerstein, que rescata procesos
cognitivos elementales maslacionados con las teorias del procesamiento
de la informacién, pero también incorpora una metodologiade trabajo
propiamente piagetiana al enfatizar el rol de la experiencia y propiciar la
interaccion del sujeto cognitivo en la resolucion de probleniizando
material concreto. A su vez, incluye elementos vigostkianos al enfatizar la
interaccion mediada social y dialogicamente por una persona mas capaz que
moviliza la ZDP del aprendiz.

Tener claridad sobre qué se estaintegrandoy conciliando, bajo qué
supuestos ontologicos y epistemoldgicos, con qué similitudes y diferencias
entre las teorias, asegura lograr modelos coherentes y pertinentes, como el
de KarmiloffSmith y Feuerstein. Pero si no se hacen las disquisiciones
antes mencionadas, puede lleahrfracaso y a la confusion a la hora de
implementar el proceso educativo.

Cadateoria del aprendizajeorienta la planificacion, la organizacion
didactica, la interpretacionde los resultadosde aprendizaje,el tipo de
interaccidoncon los y las estudiants, el uso de recursosmaterialesy
tecnologicos, las estrategias de ensefianza y métodos de evaluacion. Las
decisionespedagogicasiel docentetambién dependende sus creencias
respectoa como se aprende,por lo que impactan en la calidad del
aprendizajelogrado por los estudiantesen sus distintos niveles de
formacion académica.

Los estudiantes de psicologia interesados en el area de la psicologia
educacional y también los psicologos o psicologas que trabajan en esta area
necesitan manejar en profundidatbegeorias. Sin embargo, no solo ellos.

En el desarrollo de una terapia en el ambito clinico, en una capacitacion en
el areaorganizacionalen la contribucionde un psicologosocial



comunitario en politicas publicas relacionadascon el bienestaro en la
asesoria a un docente desde el area de la psicologia educacional, estan
presentes procesos de aprendizaje y desarrollo que se requieren promover y
potenciar. Por lo tanto, todos los psicologos, independiente del area en que
se desempefienrequieren conoce y mostrar experticia respecto al
fenomeno del aprendizaje y desarrollo humano.
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2.
Psicologiaeducativay aprendizaje: las miradas de los
siglosXX y XXI

CARLOS OSSACORNEJO

Resumen

El aprendizaje es una tematica relevante para el sistema exhataxtual.

Se consideracomo uno de los focos que deben ser potenciados.Sin
embargo, a pesar de que la psicologia ha investigado y levantado propuestas
tedricassobreél, desdehaceya un siglo, al menos,no se cuentaaincon

una perspectiva clara y salizada que permita a los psicologos educativos
aportarmasdecididamentesn dicho mejoramiento Este capitulo presenta

un analisis tedrico sobre el constructo aprendizaje a partir de la revision de
fuentes tedricas. Se reflexiona sobre el devenir de las propuestas
psicologicas sobre el constructo durante el siglo XX, asi como acerca de los
desafios que plantea el siglo XXI para la educacion y la psicologia. Se
concluye que es necesariouna reformulaciénde la psicologiaeducativa

para lograr comprenderpromover el proceso educativo y el aprendizaje de
modo mas significativo y pertinente a los nuevos tiempos.

Introduccion

El proceso de ensefianza y aprendizaje es un fendmeno complejo que ha
llamado la atencion de diversas areas disciplinarias y, especénte, ha

sido un campo relevante para la psicologia (Pozo, 2000). La complejidad de
este proceso ha mostrado una evolucion a partir de las primeras
conceptualizaciones de las nociones de ensenanza y aprendizaje generadas
entrefines del siglo XIX y comienzosdel siglo XX, en que se valoraban



como procesos independientes, hasta las conceptualizaciones mas recientes,
centradas en el siglo XXI, que consideran a estas nociones como un proceso
dialéctico (Infante Castafio, 2007; Pozo, 2000).

Estaevoluciénha sido poco analizadadesdela psicologiaeducacional,
lo que ha impedido que esta disciplina tome un mayor liderazgo frente a los
desafios educativos y sociales que han irrumpido en el siglo XXI. Este
capitulo aborda desde una perspectivareflexiva y teorica el cambio
epistemoldgicoy conceptualdel aprendizajeen los siglos XX y XXI,
analizandosus implicanciaspara la psicologiaeducacional Ademas,se
analiza el cambio en la concepcion de las finalidades educativas que ha
permitido reorientar las concegtlizaciones, estrategias y politicas en los
sistemas educativos escolares y de formacion profesional (hastia,

2013; Maquilon, Sanchez y Cuesta, 2017). Se han consensuado dos grandes
modelos que perfilan y estructuran las concepciones, estrategjgisemas

de evaluacion y promocion: el cognitreonductual y el constructivista
(Arancibia,Herreray Strasser2011;Manterola,2003;Woolfolk, 2010).

Por una parte, la perspectivacognitivo-conductual ha centrado su
esfuerzo en la efectividad y predéside la informacion en el individuo,
realzando la importancia del desempefio efectivo de los estudiantes, sin
considerar necesariamente su transferencia o importancia en la cultura. La
perspectiva constructivista, por otra, permitiria abordar de mejorankrse
grandescambios socialesy culturales que han enfrentadolos diversos
paises, relacionados con situaciones de incertidumbre, digitalizacion de la
vida rutinaria, sobreabundanciale informacién y revaloracionde los
estereotipossociales(Coll y Monereo, 2008; Labarrere,2006; Picardo,

2002).

Esta ultima perspectiva, en especial la llamada socioconstructivista, ha
centrado su enfoque en comprender el aprendizaje y la enseflanza como
procesos interrelacionados, revalorando, ademas, la relacion emtcéoasp
cognitivos, emocionalesy culturales presentesen el aprendizajey la
ensefianza. Junto con lo anterior, muestra un interés en el propio estudiante
como actor del proceso de aprendizaje y, por lo tanto, le da mayor prioridad
(DiazBarriga y HernandeRojas, 2002; Garcia, Fonseca y Concha, 2015;
Pulido y GOmez, 2017).



El aprendizaje comoareade interés para la psicologia

El aprendizaje es un proceso vasto y complejo que ha estado en el radar de
la psicologia desde la época clasica. Ahi surge la sistuian conocida
respectoa si el conocimientoprovienedel exteriory esrecepcionadgor

los sentidos, como defendia Aristoteles, o0 si se genera por una
aproximacion desde la razon, al margen de los engafiosos sentidos, como lo
estableciaPlaton. A pesarde esta diferencia, para ambos filosofos es
innegable la importancia de la razon para buscar la verdad (Lugo, 2010), sin
embargo, esta dualidad entre lo interno y lo externo no se resolvera aun, ni
en los siglos posteriores,convirtiendoseen un eje definitorio para las
perspectivas psicologicas del siglo XX.

Luego del lapso intelectual que supuso el periodo de la Edad Media en la
historia occidental, marcado por el dogma cristiano de la verdad fundada
unicamente por Dios, en el Renacimiento vuelve a dasta voluntad
humana de buscar la verdad y reconocer la I6gica del mundo. Un aporte
relevante es el de Newton, quien incorpora el concepteyes naturales
estableciendo que el mundo y el universo se rigen por loégicas propias,
diferentes a las del seumano o de cualquier deidad (Garcia, 2006). Queda
estructuradoel paisajeparala existenciade lo natural (empirico)y lo
humano (subjetivo) como dimensiones diferentes del conocimiento.

En la misma perspectivase puede reconocerel aporte que realiza
Descartes, quien le da primacia a la razon camino hacia la verdad por sobre
las leyes cientificas que se estaban elaborando. A juicio de Garcia (2006), la
ciencia buscabaexplicar las leyes naturales,mientras que la filosofia
orientabala explicacion cientifica hacia el sentido moral. Es posible
entender en este vinculo, por un lado, la importancia que las matematicas
toman para el entendimientoy la razén. Por otro lado, se fortalece la
dualidad subjetivaobjetivo, promoviendouna lucha epistemoldgicague
dura hasta el dia de hoy, con predominio del empirismo, que toma un
espacio privilegiado para el abordajede la explicacion cientifica del
conocimiento. La aparicion posterior del positivismo perpetlua esta dualidad
a favor de lo natural y objetivo como ftoalel conocimiento (Matias y
Hernandez, 2014).



Si bien durante este periodo coexisten las miradas fenomenolégicas y de
materialismo dialéctico, que restan importancia a lo natural para establecer
la relevancia del ser humano como productor de esa realidad y
conocimiento (cada una a su manera), se puede sefalar que no logran bajar
del pedestal la mirada cientifica y empirista y deberan esperar hasta el siglo
XX para dicho objetivo (Matias y Hernandez, 2014).

En el siglo XIX, y luego de la gestacion de lsaiplina psicologica
actual, el aprendizajees uno de los camposde estudio de estanueva
disciplina, dominada por este marco epistemoldgico empirista. Si bien se
debe reconocerque en este periodo existen diferentespropuestassobre
enfoques psicologicos (estructuralismo,funcionalismo, psicofisica), la
necesidad de sustentarse en un marco cientifico y alejado de la filosofia
especulativa que habia caracterizado al conocimiento cientifico de los siglos
anteriores tensionaba continuamente la determinacion del marco
epistemologicoque la disciplina debia adoptar (Arancibia et al., 2011;
Monroy y Alvarez, 2010).

Asi, la psicologia comienza el siglo XX con temas que surgen desde la
base psicofisiologica y empirista, principalmente, siendo el aprendizaje uno
delos temas relevantes de estudio. Aun cuando esta aproximacion cientifica
naturalista es cuestionada por autores como Brentano y Dilthey, el peso de
la llamada tradicion cientifica logra imponerse en la disciplina psicolégica
(Monroy y Alvarez, 2010).

Este resumenhistorico sobre cOmo se ha acercadola psicologiaal
aprendizaje y el conocimiento es relevante para analizar las razones de la
imposicion de las miradas asociacionistas y empiristas en la psicologia del
siglo XX, lo que ha generado, incluso, lansmleracion de que se reconozca
como el primer psicélogo educativoa un representantale la mirada
conductista, como ha ocurrido con Edward Lee Thorndike (Aranetlag
2011). Asimismo, permite comprender las razones sobre por qué durante
una gran paé de este siglo se ha defendido una mirada reduccionista y
simplista no solo del aprendizaje, sino de la misma psicologia educativa
(Ossa, 2015).

Aprendizaje en el siglo XX



Las tradiciones psicoldgicas en el sigo XX ven el aprendizaje como un acto
de adatacion al medio que debe ser moldeado por la sociedad para que la
persona promueva su desarrollo en forma eficiente. Una de estas miradas se
enfoca en la adaptacion como un proceso de enculturacion, por ejemplo,
desde la perspectiva de Dewey. Mientras gma mirada lo ve como un
proceso de adaptacion individual y biologico a estimulos, como lo plantean
Pavlov y Watson (Manterola, 2003; Woolfolk, 2010). Esta dualidad de
concepciones respecto del aprendizaje recoge la lucha epistemoldgica vy
politicaheredaa del siglo anterior.

Entre estas miradas se impone la perspectiva conductista, que dominara
gran parte del desarrollo tedrico y empirico del siglo XX. El conductismo
plantea la primera contextualizacion contemporanea sobre el aprendizaje a
partir de la gperimentacion y la tradicion empirista, o que otorga un halo
de veracidad a sus postulados. El conductismo presenté un cambio desde el
estudio de la concienciay la subjetividad hacia el materialismoy el
objetivismo, lo que permitio la focalizacion ha@l estudio de la conducta
observabléArancibiaet al, 2011).

Estaconcepciéndel serhumanoy, por tanto,del aprendizajeesunade
las dificultades que han incidido en la valoracion de esta corriente por parte
de la educacion, ya que considerar elcpsn de ensefianza y aprendizaje
como una interaccion entre estimulosy respuestagjue solo se deben
registrar cientificamenteno es satisfactorio, por lo general, para los
educadores y educadoras. Se debe reconocer, sin embargo, que es un factor
clave parantender la fuerza e importancia alcanzada por el conductismo.

No se puede negar que es fundamental la asociacion de estimulos y
conductas para responder de manera efectiva a las necesidades que la vida
cotidiana le plantea a cualquier organismo. En eséido, se ha logrado
subsistir gracias a ese mecanismo de adaptacién que otorga al aprendizaje
un rol fundamental, que es la supervivencia ante el medioambiente. Debido
a esta importancia es que se debe reconocerque el conductismo,a
practicamente un dig ya de la comunicacion de sus postulados sobre el
aprendizaje, es una teoria aplicable y comprensible en el medio educativo
pues ha logrado mantenerseen el tiempo y ser valorado aun por
profesionales de la psicologia y la pedagogia (Manterola, 2003).



El problema radica, y fue posiblementeuno de los errores del
conductismo, en intentar convertir este mecanismo asociativo en la pieza
fundamental de la teoria, como si fuera la piedra filosofal de la explicacion
psicoldgica sobre el aprendizaje humanoeEBanplismo y reduccionismo,
heredados de la tradicion empirista y cientificista tradicional, ha sido uno de
los grandes enemigos de la comprension cabal del aprendizaje humano. De
este modo, se ha constatado por el paso de la historia que no bastaecentrar
en los mecanismos asociativos para generar aprendizaje (Pozo, 2000).

Otro elemento fundamental de las propuestas conductistas, que resulto
finalmente negativo para su futuro, fue la consideracionde que el
mecanismode aprendizajeestabadeterminadofil ogenéticamentepor lo
gue los diferentes organismos, incluido el ser humano, se regian por estos.
Esta idea, sumada al supuesto de reduccionismo empirista, bajo el que el
conocimiento debe promoverse partiendo de sus elementos mas basicos o
fundamentalegHarman, 2003), permite comprender la razén del uso de
organismos animales (mas simples) antes que los seres humanos (en teoria
mas complejos) en los alcances experimentalesde las propuestas
conductistas.

Este camino termina siendo una paradoja en el porvenir del
conocimiento conductista, ya que el avance en la complejidad del
organismo implicé aceptar procesos que solo el ser humano ha logrado
evidenciar, tales como la concienciade sus accionesy la conducta
planificada, que plantean una perspectivardifee a la asociacion entre
estimulos y conductas, asi como a la motivacion, gatillante de la conducta y
de esa asociacion. La introduccion de la esfera volitiva en esta ecuacion
transgredela l6gica de asociacionin situ que esgrimianlos modelos
conductstas, en especial los de contingencia, pues, como demostro Albert
Bandura, dicha asociacion no necesita ser inmediata ni derivada del entorno
natural,sinoque puedser vicaria\Woolfolk, 2010).

Si bien Bandura comienza sus planteamientosdentro de la ldgica
conductista y es considerado como neoconductista (Woolfolk, 2010), su
propuesta de aprendizaje observacional (o0 vicario) resulta ser una ventana
abierta para la transformacionde la propuestaconductistatradicional,
acercandola la pujanteperspectia cognitivaque comienzaa abrirsepaso



en el concierto psicologico desde la segunda mitad del siglo XX.

Esta transformacion de la mirada sobre el aprendizaje no es completa o
desarrolladaen equilibrio. Plantea, para el cognitivismo, adaptar sus
propuesis de incorporacion de esta esfera inconmensurable (como se veian
las cogniciones y procesos intrinsecos de la persona en ese entonces) al
modelo pragmatico y cientificista que propugnaba el conductismo, dandole
también sustento académico.Por |lo anterior, las primeras propuestas
cognitivas, como la teoria de procesamiento de informacion defendida por
Gagneé, asi como por Atkinson y Shiffrin, entre otros, y la de cognicién
social, planteada por Bandura, han terminado enmarcando el aprendizaje en
niveles de sociacionismo que difieren solo en complejidad respecto de las
propuestas conductistas (Pozo, 2000).

El giro cognitivo propio, radical por asi decirlo, proviene de las posturas
de Piaget, Vigotski, Ausubel y Bruner, quienes valoran el aprendizaje como
un proceso centradoen el uso del pensamientgpara promover nuevas
maneras de conocer, mas que para obtener resultados concretos o medibles.
Esto implica un cambio en la manera en que se consideran las estructuras
cognitivas para el conocimiento (ManterolaD20Pozo, 2000).

Lo anterior implica la percepcion de la finalidad del aprendizaje como
una transformacion,mas que mera asociacionde la informacion. Esto
resultarelevanteparala perspectivacognitiva, puesabre implicitamente
otra ventana, esta vez pala concrecién del constructivismo, que otorga,
ahora si, un giro diferenciador a la comprension del aprendizaje. Ambos
enfoques estan relacionados, pues al realizar una revision de las diferentes
propuestas que se relacionan con el constructivismo,eske mbservar que
muchos de los autorescognitivos son integranteso fundadoresde las
miradasconstructivistas (Berroca2013; Serrang Pons2011).

El constructivismocomo marcoexplicativo del aprendizajeplanteaque
el ser humano construye su cono@nid y que este conocimiento se ve
influido por el medio sociocultural (en mayor o en menor medida,
dependiendodel enfoque constructivista),lo que implica una relacion
dialécticaentreconstructory realidadconstruida (SerrangPons,2011).

Sin embargpdesde una postura personal, la comprensiéon e instalacion
del constructivismocomo marcoexplicativodel aprendizajeno puede



entenderse cabalmente sin rescatar el aporte de las teorias humanistas. El
humanismo como teoria psicologica trata de estudidrombre bajo la
concepcion de gue es un sistema biopsicosocial de integracion o sintesis, lo
gue lo determina como una totalidad indivisible de interaccion. Frente a
esto, no solo se enfoca en describir las experiencias humanas, sino que
procura impulsasu desarrollo. Esto con el fin de hacerlas significativas, a
partir de la medicacion de su actividad, por medio de una guia que ayude a
la personaa conocersey comprendersea si misma, reconociendosus
potencialidades/ la capacidadde selecciony decisih para orientar su
desarrollo (Manterola, 2003).

De este modo, se rescata la intencionalidad del ser humano como creador
de su realidad subijetiva, la que debe ser compartidasobre la basede
preceptos éticos, pues, conjuntamentecon la valoracion personal, se
reconoce la valoracion de la humanidad. Estas valoraciones del ser y su veta
socialesla que serescataen las perspectivagonstructivistasocialesque
se han instalado actualmentecomo horizontes deseablesen el ambito
educativo.

De este modo, desda mirada social del constructivismo, Lev Vygotski
sostiene que el desarrollo y el aprendizaje interactdan entre si, considerando
el aprendizaje como un factor del desarrollo (Manterola 2003). Ademas,
sefiala que la adquisicion de aprendizajes se ex@iiogd una forma de
socializacion (Morales, 2014). El aprendizaje se basa en la transformacion
de simbolos, los que se ven influidos a partir del uso de acciones
interaccionales y linguisticas. Estas instancias son llamadas mediadoras y se
reconocen dos timo las instrumentales, que son herramientas sencillas pero
necesarias para modificar un estimulo, y las simbdlicos o sociales, que son
mas sofisticadas y basadas en el lenguaje. En ellas se enfatiza el dialogo
sostenido, en que los estudiantes profundsgre un tema, intercambian
opiniones y negocian significados en la medida que exploran las conexiones
y sentidos posibles (Manterola, 2003).

Complementanddo anterior, se ha planteadoque los mediadores
simbdlicos son los mas relevantesen la teoria vigotskiana, puestoque
integran las caracteristicas de estimulacion social y linglistica de manera
intencionaday dinamica(Manterola,2003).Sin embargosehan



desarrolladoalgunas estrategiasde mediacion instrumentalque buscan
promover las mismas caraceristicas sin esa interaccion presencial,
otorgando un peso mayor a los instrumentos en la labor mediacional (Ossa,
2019).

La postura constructivista social promueve actualmente que el desarrollo
se da en forma interactiva entre tres ambitos: la persomgyupo cercano y
la sociedaden su conjunto (Rogoff, 2006). Esto implica analizar las
relaciones entre los individuos y su comunidad, asi como los procesos que
cada instancia puede realizar en forma independiente. Se plantea, entonces,
el concepto denterimbricacion para sefialar esta coexistencia nutritiva en
los tres planos de la participacion comunitaria, que seria el aprendizaje
(Rogoff, 2006). De esta forma, desde esta perspectivase rescatala
importancia de la colaboracion y la participacion conas éjindamentales
del aprendizaje, instaurando una nueva logica respecto a como se desarrolla
el ser humano y como deberia abordarse la instruccion y la didactica a nivel
de las instituciones educativas.

Sumado a esto, se genera un cuestionamiento dehltsntr que tiene el
proceso de ensefianza y aprendizaje formal, planteandose que las personas
no siempre aprenden a partir de los métodos didacticos tradicionales que se
entregan en la escuela, sino que también adquieren aprendizajes de sus
vivencias cotidanas en su comunidad y en sus vecindarios, por lo que se
revaloriza la necesidadde integrar los esfuerzosdel establecimiento
educativo con los conocimientos que pueden ser entregados por el grupo
social (Rogoff, 2012), rescatando la nocién de comunidaeleprendizaje,
en las que se promueve el aprendizaje dialogico, colaborativo y
contextualizado (Cader@hala y Orcasita&arcia, 2016).

Desafiosdel siglo XXI para el aprendizaje

El analisis historico y conceptualplanteadohastael momento permite
conprender y reflexionar acerca de como se ha formulado y entendido el
aprendizaje y, de ese modo, valorar los cambios necesarios que ha sufrido
para ser desarrolladode mejor manera por docentes, psicologos y
psicélogasy educadore®n general.Sin embargo,asi como el siglo XX



imprimié un impacto relevanteen ello, el siglo XXI también presenta
elementos que estan impactando en los modos de educar y entender el
conocimiento, los que deben tenerse en cuenta para lograr una comprension
mas profunda del aprenzdje.

La llegada del nuevo siglo en el horizonte social y cultural, a contar del
afio 2000, se encuentra marcada por cambios epistemoldgicos, tecnologicos
y sociales que se gestan en diferentes lugares del mundo y se trasladan de
manera instantaneay masiva a todos los rincones donde exista
conectividad. Este uso de la tecnologia ha resultado ser uno de los rasgos
mas caracteristicos del siglo XXI, pues ha generado la posibilidad concreta
de globalizar la informacién y conocer, en muy poco tiempo, lo queec
en el mundo.

El desarrollo tecnologico ha sufrido una gran evolucion durante el siglo
XXI, cambios que han significado dejar a un lado las ideas de realidad
concretay ubicacionterritorial. El periodofinal del siglo XX (desdel990
en adelante) trajeaomo icono la utilizacion de computadores personales
como herramienta de productividad y entretencion. Sumado a ello, aporto la
creacion de una red de computadores que proveia de informacion a las
personas, o que se conoce como internet.

El siglo XXI esdificil de comprender sin estos avances tecnologicos que
han influido enormemente en el desarrollo social y cultural de la mayoria de
las sociedades. La tecnologia comienza, en estos primeros afios del periodo,
a ser ubicua, es decir, a permitir conectidida cualquier lugar donde se
cuente con un equipo que la capte. Este cambio de paradigma respecto al
uso de la tecnologia es fundamental, ya que el siglo XX se caracterizo por
un temor y cierto rechazo a que la tecnologia abdujera al ser humano y
terminaa viviendo dentro de los computadores. Sin embargo, en vez de ello
se ha integrado la tecnologia en la vida del ser humano (Medina y Beltrén,
2012).

El uso de telefonia movil se incrementd, permitiendo ademas que se
plantearan tecnologias que fusionaron equipamientos (smartphone,
notebook,tablets, e-readerg, o que ha otorgado mayor posibilidad de
volverse un sujeto activo frente al mundo social y tecnologico, asi como
tambiéntenerun rol masactivo frente a la informacién.Las herramientas



actuales de comunicacionya no se basan en una logica de mera
reproduccion pasiva de contenidos, sino mas bien en la generacion
interactiva de informaciones. Productoscomo Facebook, WhatsApp y
Youtube han permitido a las generacionesla posibilidad de ser
constructoesde mediog, porello, de realidades.

En tal sentido, el aprendizajeya no es un procesounidireccionalni
entregado pasiva o jerarquicamente, sino mas bien un proceso dialéctico de
adquisiciony creacion de informacion y comprensionesacercade la
reaidad. EI ser humanodel siglo XXI es el nuevo actor del mundo
comunicacional, econdémico, politico y educativo, pudiendo tomar ya sea un
rol de prosumicion dictando pautas y requerimientos de sus necesidades
economicas, o demire¢ empoderandose de la ammacion y tomando
distancia de los medios tradicionales, lo que dicta un nuevo rol activista a la
persona como parte de la realidad social, cuestionandola y proponiéndola
desde su subjetividad (Aparici y Gardfarin 2018).

Otro fendmenoimportante en los alboresdel siglo XXI, y que se
relaciona con lo planteado con anterioridad, es el valor que se le da a la
participacion y conciencia democraticaen los paises,el que se ha
potenciadaoa partir de los movimientossocialesmasivosque hanmarcado
el perioad 20162020. Entre estos se pueden contemplar las marchas de los
Sin Tierra en Brasil, las manifestaciones de la primavera arabe en Egipto,
Siria, Yemen, Oman, Tunez, entre otros. Asimismo, se tienen que
considerarlas diversas manifestacionesnultitudinaias paiseseuropeos,
como Grecia, Espafa y Francia, y en América Latina, como Ecuador, Chile
y Venezuela.

La movilizacion social no podria comprendersesin factores como
represion politica y econdmica, desconfianza de los medios de
comunicacion tradicionak y la valoraciéon de la informacién contextual
aportada por medios de difusidn alternativos de herramientas digitales como
Facebook y WhatsApp (Blanco, 2011). Estas movilizaciones han marcado
fuertemente la conviccion politica y social de muchos estudiangs
universitarios y secundarios, quienes han participado activa y profusamente
de estas manifestaciones, reivindicando, ademas, la preocupacion por otros
valoresy metassocialescomoel respetoa los animalesgl cuidadoactivo



del medioambiente, el ngsto por la diversidad sexual, etcétera.

¢, Qué piden aprender los estudiantes? Pues contenidos y temas que no
sean solo lo entregado por el curriculum oficial. De hecho, esto es lo mas
criticado en diversos paises, y en especial en Chile, ya que estalearric
es solo un engranaje mas de un sistema politico y econémico criticado que
incide directamenteen el sistemaeducativo a traves de sistemasde
accountabilityy medicion de conocimientos, como la Prueba de Seleccion
Universitaria (PSU), la actual prueBstema de Medicion de la Calidad de
la Educacion (SIMCE). Junto con ello, la valoracion por temas de
sustentabilidady justicia social y la revaloracionde nuevos espacios
educativos,como la comunidady el espacionatural, son instanciasde
tension paral sistema educacional que se ve cuestionado por su rigidez y
monopolizacioncurricular y didactica (Ortiz, 2012; Pino, Oyarzun y
Salinas, 2016).

Esto implica una reconsideracion del proceso de aprendizaje, tanto en su
finalidad como en sus medios, lo gpermite la incorporacién de otras
perspectivas educativas frente al sistema escolar, como la ecopedagogia
(Sarmiento, 2013) o dlomeschoolingUrpi y Sotés, 2012), las que, a pesar
de su reciente aparicion, se comienzan a instalar como espacios validados
por la comunidad (Aliaga, 2017).

Sumado a lo anterior, la consideracion de una perspectiva alternativa a
los tradicionales enfoques del aprendizaje, conocida como conectivismo y
gue ha sido planteada por Siemmens (Gutiérrez, 2012), establece que el
aprendzaje es un procesointeractivo de conocimientos,basadoen la
generacion de informacion multimedial y globalizada a través de medios
digitales. Este conectivismo implica el uso de las tecnologias digitales como
medios y contextos de informacion sobredog se cimenta el aprendizaje.

El aumento de uso demartphonesy tablets ademasde computadores
portatiles, cumple un rol preponderante en el apoyo de entrega y generacion
de contenidos educativos, fortaleciendo la ubicuidad educativa, por lo que
ya no es necesarioestar inmerso en el aula o en el establecimiento
educacional para conocer y aprender (Ovallés, 2014).

Ademas, lo que se valora del conectivismo es el hecho de que puede
promoverestrategiasnascontextualizadayg participativasparala



educaadbn, como el Aprendizaje Servicio, el Aprendizaje Basado en
Proyectos o el Aprendizaje Basado en Disefo, al servir de instancia de
comunicacion y produccion de contenidos (Solérzano y Garcia Martinez,
2016).

Si el siglo XX ponia su enfoque en la efectividd®l la adquisicion y
transferencia del conocimiento, el siglo XXI lo pone en la significatividad y
sentido de este. A partir de ello, se plantean una serie de cambios en la
mirada sobre el aprendizaje, rescatando, para exponerlo de manera sucinta,
guela razénde serdel aprendizajeya no esel sujeto,sino su comunidad.

Un proceso de ensefanzay aprendizajeefectivo debe considerar la
finalidad sociopolitica, el apoyo sociotecnolégico y los contextos culturales.

Implicancias del cambio de paradigmassobreel aprendizaje para la
psicologia educacional

Las situaciones respecto a coOmo se ha considerado el aprendizaje hasta el
siglo XX y los desafios del siglo XXI evidencian que la educacion ya no
puede considerarsesolo como un proceso de formacion pasiva y
reproductivapara el desarrollode un individuo, con la finalidad de su
adaptacion social. Las implicancias que genera este cambio de paradigmas
sobre el aprendizaje para la sociedad, los sistemas educativos y el desarrollo
cientifico son variados, pero al focalizarlos en lo que respectaa la
psicologia educacional o educacieeatolar, como lo plantean Barbosa y
Rebello (2012), se logran identificar tres factores iniciales.

En primer lugar, repensar su enfoque epistémico Lo denominado
psicologiaeducacioal no presentaun consensateorico ni una claridad
conceptual. Aun cuando ya han transcurrido 100 aflos desde sus primeras
propuestaspoco es lo que se ha avanzadoen una que seareflexiva e
intencionada(Ossa, 2015). Es reconocible una perspectivadualida y
contrapuestale los enfoquesepistémicosPor un lado, uno que define a
esta disciplina como un ambito de aplicacion de la psicologia, sin identidad
propia, centradaen explicar los procesosde ensefianzay aprendizaje
primordialmente, y de manera co@mentaria, los factores que inciden
positivay negativamenteen el aprendizaje(Arancibia et al., 2011,



Woolfolk, 2010). Por otro lado, un enfoque que plantea que la psicologia
educacional puede ser una disciplina propia, con vinculos con la psicologia,
pero con directrices propias, enfocada en el cambio logrado en instancias
educativas (Manterola, 2003; Ossa, 2015).

Cambiar hacia este enfoque de disciplina propia permitira tomar posicion
respecto a lo que debe ser la psicologia y lo que debe ser lziéduesi
como determinar herramientas conceptuales y metodoldgicas pertinentes al
desarrollo psicoeducativo(y no solo psicolégico) de la comunidad
educacional.

En segundo lugamevalorar la orientacion de la disciplinaSe debe
reflexionar acerca de cu@s la orientacion dada a la educacional, pues, por
un lado, se considera como un apoyo profesional frente a las dificultades
educativas, anticipandosea problemas conductuales, emocionales o
intelectualesque generen conflicto con la labor pedagdgica(Garcia,
Carrasco, Mendoza y Pérez, 2012). Por otro, se considera como un apoyo
profesional para la educacion (relacionado con la academiay la
investigacion) que puede ayudar en la formacion y asesoriade otros
profesionaleseducativos, padres/madresy apodeados, o incluso, de
organismogublicos o de politicas socialeggucativas.

La psicologia educacional no se ha considerado aun como un factor de
cambio de la organizacionescolaro educativague permite rescatarla
valoracion del proceso educativo patalesarrollo humano. Este cambio es
fundamental, ya que se debe evitar mostrar la figura del psic6logo como un
actor secundario en el sistema educativo, sefalado como asistente de la
educacionsegun la ley 20.370 del Ministerio de Educacion, que se
preocya basicamente del cambio individual de los estudiantes. Se requiere
una transformacion del psicologo en educacion en un actor principal del
sistema educativo, revalorando su conocimiento como profesional de la
educacién,centrado en aportar al cambio sis€émico de la comunidad
educativa.

En tercer lugaranalizar el aporte al proceso educativdctualmente, el
psicélogo educativo aporta desde la actuacion profesional en el desempeiio
de funciones de diagnostico, asesoria e intervencién en establecimientos
educativos.Tieneun rol docenteen la formacionde profesionalesle areas



sociales, educativas y de salud, asi como también en la investigacién y en la
entregade conocimientos,estrategiasy métodospara la evaluaciony
mejoramiento de habilidades y cowrths (Ossa, 2015). Sin embargo, queda

un trecho enorme que recorrer respecto de lo que puede desarrollar en los
procesos de virtualizacion y ensefamzdine (Monereo y Pozo, 2008) y
también en los de ensefianza y aprendizaje, pudiendo contribuir a ®avés d
la codocencia o ce&nseianza en esferas propias de la pedagogia, como la
didactica, el curriculum y la evaluacion, que han recibido aportes constantes
del conocimiento psicolégico, por lo que no le son desconocidas.

Este cambio es relevante pues imptiegar de lado, en algun sentido, la
rivalidad, en areas de desempefio y de conocimientos, entre profesionales
pedagogosy psicologos educativos, pasando a considerarlos como
profesionales educadores con focos diferenciados pero complementarios.

Conclusiores

Se concluye que la comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje
ha evolucionado desde valoraciones individualistas, tecnicistas y centradas
en contenidos (relacionada con un paradigma simplista) hacia una mirada
social, constructiva,dindmica contextualizadaen el entorno cultural y
centrada en procesos humanos (relacionados con un paradigma complejo),
siendo esta Ultima mirada mas relevanteen la actualidad. Se valora,
ademas, la existencia de desafios para la psicologia educativa, la que ha
estadoen una relacion ambigua con esta evolucion y es una de las
principales disciplinas en su estudio. Sin embargo, hoy debe enfocar dicho
conocimientodesdeuna perspectivainter- o transdisciplinaria,como lo

sefala la perspectiva de la complejidadq8) 2015).

La estimacién del aprendizaje como constructo y area de estudio no
deberia considerarsedesde la simplicidad epistémica, centradaen el
cientificismo y la neutralidad axiolégica, sino que debe verse como una
realidad compleja, orientada pordeda técnicegtica y situada historica y
politicamente (Ossa, 2015). Como se ha planteado anteriormente, el siglo
XXI deja grandesdesafiosrespectode la participacion social, de la
concepcionde ser humanoy del uso de la tecnologia,que no deberian



considerarsalesdeel reduccionismasimplistaparasu afrontamientopues

al hacerlo pierden el sentido de su impacto para el aprendizaje.Para
enfrentar lo complejo del aprendizaje, hay que hacerlo desde la perspectiva
de la complejidad (Labarrere,2006) y ello implica valorar el cambio
epistemologico.

Esinteresante relevanteel aportequela miradasocioconstructivisty
el conectivismo pueden brindar para la evolucion del proceso educativo y
también la contribucion de la pedagogia y la psicologia aedacga que
plantean escenarios y métodos diferentes a los que se estad acostumbrado.
Ademas, estos permitiran la transformaciono deconstruccionde las
disciplinas y enfoques involucrados en el proceso de ensefianzay
aprendizaje,considerandoel conocimieo situado y colaborativo, la
tecnologizacion y las finalidades en la generacion de conocimiento como
facetasfundamentalesdel siglo XXl y que emergencomo los nuevos
objetivosquedeben seconsideradosn eldesarrollodisciplinar.

Finalmente, es necasa considerar los efectos de estas nuevas visiones
sobre el aprendizaje en la educacional, pues no se tiene la seguridad de que
esté a la par de estos desafios (Coll y Monereo, 2008; Ossa, 2015). Desde
una postura personal, se considera prudente anglivanar postura sobre
las tensiones mencionadas, y que afectan a la educacional, relacionadas con
el enfoqueepistémicola orientacionde suquehacey, finalmente suaporte
al proceso educativo. EI aprendizajees hoy consideradoun cambio
intencionadoy, por lo tanto,si la psicologiaeducativadeseacomprenderlo
y promoverlo, debe cambiar intencionadamente.
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3.
Aportes a la comprensiondel rol del/de la psicologo/a
educacional

LISETTE BAZIGNAN GUERRERO
PATRICIA MOZO CABRERA

Resumen

El presente capitulo tiene como objetivo realizar un andlisis de distintos
elementos que intervienen en la comprension del rol del/de la psicologo/a
educacional, awsiderando para ello la identidad, finalidad y funcion en su
guehacer, ademas del papel que les compete a las universidades nacionales
en la formacion de estudiantesde pregrado para el desarrollo de
conocimientos y habilidades que resultan clave en stisgpeofesional. Lo
anterior es fundamental en la actualidad, tomando en cuenta la existencia de
un contexto en permanentecambioy la necesidadde enfrentaraltasy
multiples exigencias.

Resultarelevantediscutir en torno a estetema debido a la demanda
actual de profesionales en instituciones educativas de diversa indole y dado
el contexto nacional actual. Considerando lo anterior, se hace necesario que
el rol profesional de psicélogos y psicologas transite hacia una perspectiva
preventiva, contextual gituada, transformandose en agente movilizador de
recursosen una comunidadeducativa,paralo que es fundamentalcontar
con cualidadestales como capacidad de reflexion, andlisis critico,
flexibilidad, entre otras.

Respectade la formacionen pregrado,es posible observarun aumento
de la carga académica para la profundizaciéon de las materias referidas al
ambito de la PsicologiaEducacional.Esto graciasa las exigenciasdel
medio laboral asi como a los procesos de acreditacion institucional de las
carrerd de psicologia,los que han aumentadosu exigenciaen torno al



equilibrio entre la formacion clinica y las éareas educacional y
organizacional. Lo anterior ha permitido la inclusion de materias electivas y
de profundizacion en el area, lo que supone wne en la preparacion
disciplinar especifica de la Psicologia Educacional.

No obstante,aun falta mucho camino por recorrer en términos de
formacion en PsicologiaEducacionalpara avanzarhacia la perspectiva
antes mencionada.Para ello, se proponen desaios a las carrerasde
psicologia que permitan el desarrollo de conocimientos y habilidades para
gue sus egresados puedan aportar concreta y efectivamente en los distintos
espacios educativos.

Finalmente, se dan conocer algunas propuestas que podriabupatri
gue el/la psicélogo/a se transforme en un agente movilizador de cambios
con una postura critica.

Identidad, finalidad y rol del/de la psicologo/aeducacional

La literatura académicasuele presentaruna descripcionhistérica de la
Psicologia Educaanal en la que se coincide respecto a su consolidacion a
lo largo del siglo XX, siendosu inicio a fines del siglo XIX, bajo la
influencia de las corrientes imperantes en Europa (Fernandez, Vazquez y
Ubiarco, 2016; Villalta, 2007). Distintos autores (Afmyri_espai, Navarro,
Martinez y Pinilla, 2018; Garcia, 2019; Ossa, 2011; Vera, Valenzuela y
Alvarez, 2016; Villegas, 2018) concuerdanen cuatro momentosde la
evolucion de la disciplina. ElI primero de ellos es caracterizadgoor un

interés en las diferen@andividuales; el segundo esta enfocado en aspectos
sociales, afectivos y emocionales; el tercero esta centrado en el apoyo al
guehacer de los docentes, y, para finalizar, el momento actual, en el que los
fendbmenos dejan de observarse a nivel individt@henzando a valorarse

la importancia del contexto, ya sea instruccional, organizacional o
sociocomunitario.

Esta evolucion, ademas, conlleva un ajuste en el enfoque de la Psicologia
Educacional y, por ende, del rol profesional asociado, transitando wiesde
enfoque clinico individual a uno centradoen el contexto escolar, que
incluyedistintosnivelesde analisis:organizacionalgurriculary aula(Ossa,



2011). Estetransitose ha visto influenciadopor distintasperspectivagjue

se han interesadoen el &mbito educativo, entre ellas, la psicologia
humanistanorteamericanade mediadosdel siglo XX, la epistemologia
genética, las teorias constructivistas y las perspectivas criticas (Garrocho,
ReynagaGonzalez yGil Moreno,2012; Villalta,2007).

Precisamem, esta evolucion incide y tensiona, actualmente, tres
aspectoscentrales de la delimitacion de la disciplina en el campo
profesional: la identidad de la psicologia educacional, su finalidad y el rol
gueles competea los psicélogoseducacionaledp que afectael quehacer
de los profesionales, el contexto de este quehacer y las creencias de otros
actoresrespectaoa su rol. En estesentido,a pesardel recorridohistoricoy
de la aparicion de perspectivassocioconstructivistasy criticas en la
comprension @l rol de los psicologos, su labor sigue enmarcandose en un
enfoque clinico tradicional (Garrocled al, 2012). A partir de lo anterior y
de la experiencia profesional y académica de las autoras, se piensa que en
muy pocas ocasiones se ha consideradontogaee contextual que permita
abordar los fendbmenos educativos desde una mirada sistémica, compleja y
ecologica.

Respecta la identidadde la psicologiaeducacionalse puedeapreciar
un recorrido de mas de un siglo en que sus orientacionesproblemasy
metas han variado en distintos sentidos (Garcia, 2015). Segun Genzalez
PiendaGonzalezNunez yValle (2010)

Este recorrido ha estado marcado por la discusiéon del estatuscientifico de la Psicologia
Educacionalque seglingenereo no teorias,leyesy modebs desdela realidad educativa,hay
quienesdefiendenla tesisde la extrapolacion)a independencia la interdependencimteraccion
de la Psicologiade la Educacionrespectode las disciplinas desdelas que se construy6 (las
psicolégicag laseducativa, principalmente)(pp. 23-24)

Esta ultima postura, mayormente desarrollada por César Coll, integra
perspectivas como la sistémica, la socioconstructivista, la interdisciplinaria,
entre otras, que dan cuenta de una psicologia educacional que integra el
contexto en el que se produce el fenOmeno educativo, ya sea en espacios
formales, informales y no formales. A partir de este escenario, se comparte
la mirada de la Psicologia Educacional que plantea una interdependencia
entreambasdisciplinas(educaciony psicologia)que Coll ha denominado



Adi s cipmleinncay® caracter es bidireccional y constructivo,
integrando ambos campos del saber en el estudio, teorizacidon e intervencion
en el ambito educativo dinamico, el que esta constituido por circunstancias
histéricas, sociales y culturales en constante transformacion en el que el
psicélogo educacional puede ser un agente de cambio (Coll, Palacios y
Marchesi, 2001; Garcia, 2019; Krauseal, 2015; Labarrere e llizastigui,
2015;Lerman, 2016; Ossa, 2011).

Tomandoencuentaestamiradade PsicologigEducacionalesimportante
gue los temasque guien la teoria, la investigaciony la practicade la
disciplina sean aquellos relacionadoscon socializacion, aprendizajey
desarrollo mediado de todos los actores quenan parte del fenGmeno
educativo, independientemente de la etapa del desarrollo y del espacio en
gue este se produzca (formal, informal, no formal) (Coll, 2001; Martin,
2018).

Desde esta comprension de la Psicologia Educacional y siguiendo lo
planteadopor Coll, su finalidad hace referenciaal estudio de aquellos
cambios en procesos psicolégicos que se producen en las personas como
consecuencia de su participacion en actividades educativas mas alla de las
escolares. Tomando en cuenta la complejidad deolaextos y espacios en
gue se produceel fenbmenoeducativo,la aproximacionde su estudio
requiere de una mirada multidisciplinar, a la que la psicologia contribuye a
través de la explicacion de cambios, su naturaleza, caracteristicas, factores
gue los facilitan, dificultan u obstaculizany consecuenciagara las
personas, los grupos y las organizaciones. Asimismo, este objeto de estudio
se aborda desdeuna triple finalidad: tedrica (explicativa), tecnolégica
(proyectiva)y técnica (practica) (Co#t al, 2001).

Respecto a la funcion del psicologo educacional, a lo largo de la historia
ha existido poca claridad, asi como una marcadapredominanciade un
enfoque clinico aplicado en contextos y espacios formales de educacion,
centrado en la atencién a lafidiltades de aprendizaje de los estudiantes a
través de tareas de deteccion, evaluaciordiagnostico e intervencion
(Alvarez 2011; Collet al, 2001; Fernandeet al, 2016; Garcia, 2019;

Rivas 2010; Roselli, 2016). Este rol con enfoque clinico corregpand
gueAlarcén(comosecitaenOssa2011)denomingparadigmadela



simplicidad caracterizadopor un enfoque individual, centrado en la
patologia con una sobrevaloracion del conocimiento técnico y una relacion
con otros desde el rol de experto. Leeaior ha instalado la creencia de que

las dificultades de aprendizaje y adaptacion son de responsabilidad de los
estudiantesy sus familias, lo que a su vez confirma la creenciade la
necesidad de un psicélogo clinico, dificultando la problematizaciéa vy |
toma de responsabilidad de educadores y de la institucion escolar (Carrasco
etal., 2019; Erausquin y Bu017).

Si bien desde la perspectivade la Psicologia Educacional como
disciplina puente ha existido un esfuerzo por lograr una definicion del rol
del psicologo educacional, en Chile, asi como también en otros paises de
Latinoamérica,aun persisteuna falta de claridad. Incluso, se presentan
diferentes roles en contextos y escenarios multiples o diferentes roles en un
mismo contexto (Angarita, Forgiory y Rivera, 2016; Erausquiny Bur,

2017; Lopez y Carrasco, 2018). Por ejemplo, en los mas de 15 afos de
experienciaen estadisciplina, se ha podido constatarque en espacios
formales de educacion: a) un mismo psicélogo o psicéloga puede cumplir
funcionesdistintas en una misma escuela, por ejemplo, al trabajar en un
programa de inclusion educativa y en el area de convivencia escolar; b)
también, el mismo psicologo puede cumplir funciones distintas en
establecimientos diferentes en algunas de las areas mengonadas
anteriormente; ¢) en una misma institucion, puede haber dos psicélogos con
funciones distintas, dependiendo de si trabaja en un programa de inclusion
educativa o en el area de convivencia escolar. Por otra parte, estas funciones
pueden variar segtel tipo de dependencia del establecimiento.

Se cree que estasdiferenciasen el rol no solo estandadaspor las
creencias de la comunidad educativa respecto al quehacer del psicoélogo,
sino tambiénpor los lineamientosque emanande las politicaspublicasy
gue definen las tareas propias de este profesional en estas areas. Debido a la
ambigtiedad del quehacer profesional de los psicologos, a los multiples
desafios del contexto educativo, a la variada acumulacion de funciones y al
rol que se esperadesde esta perspectivade la psicologia educacional
(puente) es necesario huir del enfoque ligado al déficit (Martin, 2018) para
transitara accionescorrespondienteson el paradigmade la complejidad.



Entre las caracteristicas del rol profesional del psicologoagiia desde

este paradigma se encuentranel enfoque en la multiplicidad, la
ambigtiedadel trabajointerdisciplinario,la construcciondel conocimiento

y del propio rol profesional. En este sentido su saber seria compartido con
los otros sujetos de la emnidad educativa para -@valuar, ceayudar y
co-resolver los problemas que se presenten, entendiendo el desarrollo y el
aprendizaje humano como un proceso sociocultural que, en condiciones
adecuadas, pueden promoverse (Martin, 2018; Ossa, 2011). Sespin Os
(2011):

Ello debieralograrseademascon la adopciéndel andlisiscritico desdesu version sociocritica

(Ruzy Bazén,1998),lo cual implica un cuestionamientale los conceptosde las accionesy de

los sentidos de esas acciones. Este cuestionamientodebiera desestabilizarconcepcionesy
acciones que tienden a estabilizarse, y por lo tanto a perder la flexibilidad y contextualizacién que
requiereel serhumanaocomplejo.(p. 79)

En consonanciacon este paradigma,es necesarioque la praxis del
psicélogo se transformehacia una perspectivapreventiva, contextualy
situada, considerandosistémicamentedistintos niveles de intervencion
(Erausquin y Bur, 2017; Villalta, 2007). En este sentido, el rol del psicélogo
educacionalse ampliay se profundizaa partir de la interdependencia
interaccion de la psicologia y la educacion, considerando a la persona de
manera integral, cuyo desarrollo es influenciado por la interaccion con otras
personas.De este modo, el psicélogo se transforma en un agente
movilizador derecursos en una comunidad educativa haciendo visibles las
potencialidades de cada uno de sus miembros, considerando el contexto y
mediando el desarrollo, tanto de las personas como de la institucion, hacia
una zona de desarrollo proximo (Fernanéezl, 2016; Krauseet al.,

2015; Rodriguez 2015; Vasquez, Frisancho, y La Rosa, 2019).

Independientemente del espacio en que se ejerza este rol, lo anterior
pudieseimplicar tareascomo patrticipar activamenteen la elaboracion,
implementaciény evaluacionde planes y proyectosinstitucionales,y
asesorar los procesos de ensefianzay la gestion institucional,
comprendiéndolos, explicandolos, interviniéndolos y evaluandolos.
Ademas, implica formar a los adultos responsables de educar, aparte del rol
gueestoscumplan; investigary comprendetos fendmenogjueseproducen



en distintos espacios educativos, generando conocimiento contextualizado y
util, para disefar y aplicar estrategias que contribuyan al bienestar de las
personagBarraza,2015; Garcia,2019; Krauseet al., 2015; Rivas, 2010;
Rodriguez, 2015; Roselli, 2016).

Este rol de agente movilizador de recursos que caracteriza al psicologo
educacional, desde una perspectiva de interdependeateriaccion entre la
psicologiay la educaciéon,requiere de un conjurto de cualidadesque
posibilitaran su actuar profesional. A continuacion, se hara referencia a
aquellasque seriancentralesal situarseen un marco que considerael
contextocomo unelemento clave esu quehacer.

A juicio de las autoras, una de las mapantantes es la capacidad de
reflexion, en palabras de Erausquin (2017), desde, en y sobre su propio
guehacer. Asi como la habilidad de llevar a otros a su propia reflexiéon, ya
sea individual o colectivamente, permitiendo significar las practicas (Alfaro
2018; Erausquin,2017; Erausquiny Bur, 2017; Krause et al., 2015;
Rodriguez, 2015). Esta reflexion permite hacer visible lo invisibilizado,
problematizar las situaciones, comprenderlas y resignificarlas considerando
distintos niveles de andlisis, comofglaea Er ausquin (2017)
enriquecerlas practicasy promoverla implicacion y la transformacion
situa¢i28al o

Otra cualidad que se considera relevante para contribuir como agente
movilizador de recursos en distintos espacios educatisosontar con la
habilidad para analizar criticamente el fenomeno observado, lo que permite
cuestionar de forma permanente los fundamentos de nuestro actuar y su
sentido (Barraza, 2015; Vest al, 2016). Por ejemplo, en el caso de un
psicélogo que ingse a trabajar en un Programa de Integracion Educativa,
es muy importante que tenga capacidad para analizar sus propios prejuicios,
sesgos, actitudes, creencias, etc., respecto a la diversidad educativa, de lo
contrario, su actuar profesional podria vers®mecido por ellos.

Una tercera cualidad significativa del psicologo educacional como
agente movilizador de recursosguardarelacion con que sea capazde
asegurarse de que su quehacer se basa en los principios que garantizan el
derecho a la educacion yomover que el espacio en el que esté también lo
haga(Gonzalez2017).Lo anterioresprimordialal menospor dosrazones:



la primera, debido a su condicion de ciudadano y ciudadana garante de
derechosde la infancia, la que se encuentradescrita en acuedos
internacionales ratificados por nuestro pais. La segunda, dadas las normas
éticas de nuestra profesion, las que se encuentran descritas por organismos
nacionales e internacionales, Colegio de Psicélogos de Chile y American
Psychological Association (APA), que dan un marco al actuar del
psicologo.

Finalmente, otra caracteristica es la capacidad de los psicologos de ser lo
suficientementeflexibles para adaptarsea situacionesconstantemente
cambiantes,complejas, inciertas y conflictivas (Lerman, 2016). Esta
flexibilidad es necesarigpara,a pesarde dichassituacionesacompana®ia
los centros educativosa ajustar sus practicassin perder de vista sus
objetivos:el aprendizaje dws y las estudiantgsde la organizacion.

Formacion de psicologos/as eadacionales: desafios de las
universidades chilenas

El panorama chileno en cuanto a la formacion de psicélogos y psicélogas
educacionales ha estado marcado por desacuerdos académicos respecto a si
debe incorporarse en la formacion de pregrado o de posg@haiciy 2006,

como se cita en Barraza 2015). Sin embargo,en marzo de 2007, la
Comision Nacional de Pregrado (CNA) establece criterios y estandares para
la evaluacion de carreras de Psicologia, incluyendo entre ellos que el perfil
profesional debe contene competenciasy habilidadesde diagnéstico,
planificacion y evaluacién en procesosy programasen las areas
educacional, organizacional, clinica y otros campos de accion en la realidad
(Comision Nacional de Pregrado, 2007; Barraza, 2015). Actualmente, de
acuerdo con la revision realizada, las mallas curriculares de las carreras de
Psicologia en Chile cuentan con un promedio aproximado de dos
asignaturas troncales de psicologia educacional. Lo anterior, sumado a la
alta demandade psicologos educacionalesen espacios formales de
educacion,permite confirmar la hipétesis planteadapor Barraza(2015)
respecto a que la formacion en esta area seria incompleta para
desempeiarsen un campotan complejo, multidimensionaly cambiante



como el de la educacion.

Se cmsidera que la formacion profesional del psicologo educacional
desde la perspectiva de interdependemtiraccion entre la psicologiay la
educacion tiene un camino por transitar. Existen mdultiples desafios que
abordar en este andar, entre ellos, migrar desde una formacion de
psicélogos escolares hacia la formacion de psicologos educacionales. Lo
anterior implica, entre otras cosas, abandonar una mirada patologizante e
individual y ampliar los espacios de desempeio profesional hacia lo no
formal e informé&(Roselli, 2016).

Otro gran desafio se relaciona con los saberesdisciplinares y
profesionales que debe manejar el psicélogo educacional. Respecto a los
primeros, es necesario forjar profesionales capaces de enfrentar y resolver
problemas tedricos y metolbgicos, ademas de formar en investigacion
contextualizadaal ambito educativo.En relacion con los segundos,la
formacion debe desarrollar habilidades de reflexiobn, comprensiony
resolucion de problemas complejos, de andlisis de situaciones para la toma
de decisiones,manejo de conflictos, liderazgo de equipos de trabajo
propiciando la creaciéon de sentido, comunicacionasertiva, trabajo en
equipo, utilizacion de metodologias procedentes de mas de una disciplina,
trabajo interdisciplinario y participaciony compromiso activo con la
trasformacion sociaultural en el ambito educativo (Fernana¢al, 2016;
Fornasari y Ferreyra, 2016; Krause al, 2015; Labarrere e llizastigui,
2015; Ramos y Casal, 2017; Sandoval y Cuadra, 2018).

Al considerartanto el agpectoprofesionalcomo el disciplinar, desdela
experiencia personal docente, es posible identificar como un objetivo el que
los estudiantegpuedanutilizar el conocimientometodoldgicoadquiridoen
la formacion en investigacion en su trayectoria curricteno criterio para
tomar decisiones profesionales en cualquiera de las etapas de su
intervencion para asi entender y transformar la realidad educativa (Lerman,
2016). Asimismo, para producir conocimiento actualizado vy
contextualizadoa partir de su praxis profesional (Fornasariy Ferreyra,
2016;Erausquin y Bur, 2017).

Un tercer desafio se relaciona con las consideraciones que se deben tener
al momentode formar psicélogoseducacionaledas que se creedebiesen



incluir una insercion a distintos espaciosontextos educativos. En dichos
espacios debieran llevarse a cabo experiencias practicas contextualizadas,
cuyas actividadesse enfoquenen dinamicasa nivel macroy a nivel
particular, aprendizaje situado y construccion de conocimiento
sistematizado @i permitan un aprendizaje significativo. Esto podria ser
potenciado considerando lo que menciona Roggof (1997, como se cita en
Lerman, 2016) respecto a brindar una formacion que involucre tres planos:
la apropiacion participativa, la participacion guiada y el aprendizaje
(Fornasari y Ferreyra, 2016; La Rosa, Claux, y Ferreyra, 2018; Lerman,
2016).

Un cuarto desafio se vincula con que la formacion académica dialogue
con la complejidad de los espacios educativos (formales, no formales e
informales) y distinta localidades (urbanas, urbaperiféricas, rurales), de
modo que el psicélogo pueda abordar, interdisciplinaria vy
colaborativamentelas diversasproblematicasa las que se ve enfrentado.

En estesentido,la investigacionacadémicano siempreesunacontibucion

a la praxis del psicdlogo, lo que hace necesarioque los temas de
investigacion sean, ademas de tedricos, practicos. Junto con lo anterior,
tambiénes importanteque la formaciénimpulse a los profesionalepara

gue seancapacese generarconocimento en las realidadescomplejasen

las que intervienen (Erausquin y Bur, 2017; Lerman 2016; Roselli, 2016;
Veraetal., 2016;Villegas,2018).

Un quinto desafiorespectoa la formacion del psicologo, desdela
perspectiva de interdependencimteraccion ertre la psicologiay la
educacion,se relaciona con la apropiaciondel rol profesionaly una
actuacionacordea ella. Lo anterior se traduciriaen que las demandas
diversas provenientes tanto de la organizacidon como de la politica publica
no inunden ni pergen este rol, es decir, que su atencién no esté centrada
unicamente en lo urgente, sino que contribuya desde una mirada
disciplinaria al bienestar de las personas a través de acciones preventivas y
enriquecedorasEn este sentido, tanto la politica publica como las
demandas de | a organizaci-n deben se
decir, como un agente movilizador de recursos(Aburto et al., 2018;
Carrasceet al, 2019; Gonzéalez, 2017; Lopez y Carrasco, 2018).



Reflexiones finales

En los apartad® anteriores se han analizado distintos elementos que han
configurado el rol del psicélogo educacional, los que en una década no han
presentado grandes cambios. A continuacién, a partir de dicho analisis y de
la experiencia profesional de las autoras,aaen espacios formales, no
formales e informales, en localidades urbanas, urbanoperiféricas y rurales,
como académicas de png posgrado, se compartiran algunas propuestas e
interrogantes.

Se presentan propuestas que podrian contribuir a que el psig@ogo
transforme en un agente movilizador de cambios con una postura critica que
evite que en cualquier espacio educativo se reproduzcan dindmicas sociales
nocivas al bienestar y al desarrollo humano. Lo anterior tiene relevancia
desde la perspectiva de lauedcion como un espacio privilegiado para
transformar la sociedad.

La primera,esque esnecesariajuelos psicologospuedanparticiparen
la toma de decisionespara contribuir a la reflexiéon co-construyendoy
otorgando una vision psicolégica que permitia tps personas que integran
la comunidad educativa problematicen situaciones independientemente del
nivel de toma de decision en que se encuentren. La segunda idea es que los
psicélogos ayuden a establecervisiones, objetivos y metas comunes,
propiciandda colaboracion y el trabajo conjunto.

Otra propuesta es que el psicélogo se oriente a coadyuvar a la gestion en
distintos niveles, articulando accionesestratégicasque impacten en la
cultura (ajustandocreenciasy practicas),ya que el cambio, segunlo
observadopor las autoras,no se produce abordandolosolo desde una
mirada técnica, sino que cultural. Asimismo, se propone que el psicélogo
logre dejar atras el estigma clinico y de operador de politica publica y pueda
actuar en el espacio entre esta y daganizaciones, contextualizando la
primera a los objetivos de las segundas. Para que esto ocurra, se cree que es
necesarioque tanto la organizacioneducativacomo la politica publica
conozcanel alcancedel rol del psicélogoy el aporte que desdeesta
profesion se puede hacer a nivel sistémico. Esto con la finalidad de que
tambiénsesolicitentareasajustadas dichorol. Paraello, por unaparte,se



plantea como un desafio para la profesion participar tanto de la discusion y
creacionde la politica publica, como de la difusion de nuestrorol en
distintos espacios educativos.

Junto con lo anterior, se estima que es importante no perder de vista que
el quehacerprofesional no puede darse al margen de lo educativo,
cualquieraseael espacioen el que se encuentre(formal, no formal e
informal), es decir, teniendo siempre en consideracion el objeto de estudio
(cambiosque se producenal participar en actividadeseducativasy los
factores que interactian en ellos).

Ademas, se plantea que las universidadesi@o aportar en la formacion
de los psicologos educacionales. En este sentido, se propone incluir como
contenido la formacion de la “personadel asesor’como un aspecto
imprescindible en el curriculo, al igual que el desarrollo de competencias
transversalke como, por ejemplo: comunicacionasertiva, gestion de la
resistencia al cambio, a la ambigledad y a la incertidumbre, entre otras. Por
otra parte, es necesarioincorporar la formacion en habilidadespara la
intervencion desde polos interdependientes cudiguran el proceso de
asesoramiento: saber qué hacer y como llevarlo a cabo y aprender como
vincularse con las personas durante este, atendiendo como y cuando calibrar
cada uno de ellos.

Sumadoa lo anterior,se consideranecesarida inclusion de contenidos
de gestidon educativaque permitan comprenderla vinculacién entre la
gestiony el procesode aprendizajey faciliten la participacionen la toma
de decisiones.

Otro aporte que puede hacer la universidad respecto a la configuracion
del rol del psicago es actualizar la formacion docente en cuanto a la
Psicologia Educacional,lo que podria facilitar, por una parte, una
comprensiéon de nuestro rol y, por otra, un ajuste paulatino a las creencias y
expectativas de nuestro quehacer en el espacio de gguftamal.

Finalmente,surgen algunasreflexionesa modo de interrogantes.La
primera de ellas es: si el lenguajeinfluye en la interaccionentre dos
personas, ¢qué implicancias tiene el que en los espacios formales se nos
denomine como @Gacsastendbe(denta & ot
centroseducativos)?Un segundocuestionamient@s: ¢ cuanactualizados



estan los programas de las universidades en torno a tematicas contingentes,
comoinclusién,género,educaciom lo largo detodala viday usode TIC

en espacios de aprendizaje? Junto con lo anterior, se reflexiona sobre lo
siguiente: ¢ qué tanto interactianla educaciony la psicologia en la
formacion universitaria de pre y postgrado?

Desde una perspectiva mas humanista, surge la inquietud cease@n
los espacios educativos en los que estamos presentes se esta contribuyendo
al bienestar y la felicidad de las personas. Por ultimo, en cuanto a los
espaciosformales de educacion,¢ es posible movilizar cambiosen una
estructura que ha permaneciohonutable’ en muchos aspectosiurante
tanto tiempo? ¢ Seranecesariorepensar,al menos, los propdsitos, la
estructura y las dindmicas de la escuela?

Estaspreguntasrequierende una discusioninterdisciplinariay de la
colaboracionde todos aquellos que de una u otra forma tienen la
responsabilidad de educar, la que a nuestro juicio debe ser nutrida desde la
academid formacion e investigacion en psicologia educaciogdé praxis
profesional de psicologos/as en distintos espacios y localidades ediicativa
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4,
Inclusién, neuroeducaciony disefiouniversal del
aprendizaje

ISABEL VALDIVIA LEIVA

Resumen

Este capitulo se dedica a hacer una exploracion sobre como se relacionan
entre si la inclusion, la neuroeducaciony el Disefio Universal del
Aprendizaje (DUA). Todos estos tienen puntos de encuentroque no
necesariamente se articulan de manera légica entre si, sin embargo, es poco
comun que se traten en conjunto. Se plantea que desde la neuroeducacion,
disciplina cuyo fin es desbir y entender de manera integra el proceso de
aprendizaje a través de la identificacion de procesos comunes y Unicos que
ocurren cuando se aprende, se considere la diversidad como propia del
proceso de aprendizaje, por lo tanto, el crear experienciaprdadizaje
inclusivas se hace una necesidad.

Luego, se propone al DUA como marco para respondera esa
variabilidad presente en todo aprendiz, ya que este enfrenta el proceso de
aprendizaje desde tres aristas: las emociones, los sentidos y el
procesamientode la informacion. Se concluye que ser un educador
inclusivo es entender la diversidad, mas bien, la neurodiversidad, presente
en toda persona para disefiar practicas instruccionales inclusivas. Entonces,
se invita a los educadores a que desarrollen lactdgd de analizar la
variabilidad presenteen sus propias salasde clasey de ver como va
cambiando a medida que pasa el tiempo, usando para ello. el DUA como
marco.

Introduccion



Los seres humanos son aprendices por naturaleza. Es precisamente este
impulso de aprenderel que deriva en una suma de comportamientos
complejos originados por la interaccion entre la genética y las experiencias
vividas (Anreiter, 2018). Si se piensaque las experienciasvividas son
enormementevariables, incluso, entre personasque han crecido en el

mismo nucleo familiar, el resultado es que a medida que va avanzando el
tiempo, los sereshumanosse vuelven mas unicos en cuanto a como
percibeny procesansu entorno. Como lo propuestopor Anreiter, la
variabilidad en el comportagmto se explica por aspectos genéticos, pero
también por los cambios en el contexto y por como el cerebro, desde un
primer momento, responde a este y, a su vez, influye en el entorno a través
de las acciones a las que da origen. Esta diversidad se rafiselo a
comportamientosvisibles y evidentes,sino que a algo mas profundoy

muchas veces invisible, como los pensamientosjdeas, emociones,la
maneraen que se percibeel mundo,el modoen queseaprendede este.Si

se piensala sala de clasescomo un espaciodonde un educadoresta
constantemente creando experiencias, se puede también pensar en el aula
como un espacio en que se profundiza aun mas esa variabilidad a lo largo
del tiempo. Entonces, para un educador es necesario considerar la
diversidad quginvariablemente, se ird acentuando a lo largo del tiempo,
especialmente, en una misma sala de clases en que el mismo docente crea
experiencia para sus estudiantes, acrecentando la variabilidad del grupo. En
relacion con lo anterior, surge la siguientéefrogante: ¢como puede un
profesorabarcarestadiversidad,la que estasiemprepresenteen toda sala

de clases?

Un primer punto para explorar es que la diversidades inherenteal
proceso de aprendizaje, por tanto, entender el alcance de esta variasilidad
esencialpara lograr aprendizajeg(Alba-Pastor,2016; Armstrong, 2012;

Meyer, Rose y Gordon, 2014). Esta particularidad sera examinada desde la
mirada integral que ofrece la neuroeducacionUna segundaidea para
estudiar es como entendiendola diversicad desdedicha disciplina, el

Disefio Universal del Aprendizaje (de aqui en adelante DUA) se construye
como un marco que organicamente responde a la neurodiversidad inherente
a todaslas personasDesdeestavision, sedesarrollar&l planteamientale



gue esta variabilidad conlleva a la necesidad de ser inclusivo a través del
DUA, marco que nace desde las diferencias que surgen de manera mas o
menos visibles en todos los individuos.

Neuroeducacioény diversidad

Uno de los objetivos de este capitulo es reade que la diversidad, propia
del proceso de aprendizaje, representa un gran desafio ya que siempre esta
cambiandoy, por tanto, el entendimientode esta implica un proceso
permanente y dindmico. Por esto, todo educador debiese estar
constantemente explmdo la variabilidad de sus estudiantes, ya que las
caracteristicas propias de cada individuo cambian constanteiséctano
aprende, las emociones que guian el proceso de aprendizaje, cOmo procesa
la informacion, entre otrds aspectos que a veces soparceptibles en una
primera mirada. Por mucho tiempo solo se prestaba atencién a la diversidad
mas evidente, las llamadas necesidades educativas especiales. Sin embargo,
en los ultimos afiosha habidoun cambiode paradigmahaciauna mirada
gue promueve qukas particularidades de todos los estudiantes deben ser
consideradasnsumasamplioespectrqAinscow,2015).En otraspalabras,
considerar no solo caracteristicas conspicuas, sino también las emocionales
y las sociales, ya que estos aspectos estanaimg&nte conectados. Desde
esta postura, se desprende la importancia de ser un educador inclusivo en
cuanto a caracteristicas tradicionalmente no tomadas en consideracion al
pasar desapercibidas. En otras palabras, se plantea la relevancia de que
guienestrabajan en una comunidad educativa, especialmentelocentes,
comprendan de manera profunda la variabilidad propia de sus estudiantes
para asi crear oportunidades de aprendizaje para todos.

En el caminode comprendeta diversidadpropiade todo estudiantegl
primer paso es tomar en consideracion lo que la neuroeducacion plantea
sobre la relevancia de entender la diversidad de todo aprendiz de manera
comprensiva. La neuroeducacion es la interseccion entre la neurociencia, la
psicologia y la educacion, tambikkeamadas mente, cerebro y educacion. Es
una emergente disciplina cuyo fin es describir y entender de manera integra
el procesade aprendizajea travésde la identificacidonde procesoxomunes



y Unicos que ocurren cuando se aprende (Knox, 2016). En cemnsét, es

una disciplina que devela por qué y como las personas son unicas y diversas
en distintos aspectosdel procesode aprendizaje.Una vez logrado este
objetivo, un segundo paso es tomar el DUA como un marco de referencia
gue, desde la diversidad ada&da por la neuroeducacion, apoya el proceso
de disefar practicas inclusivas en el aula para minimizar las barreras que
podrian crear estrategias que no consideren la variabilidad de los alumnos
(Meyer,Rose, y Gordon, 2014).

El DUA tiene sus origenes da busqueda de eliminar barreras en el
aprendizajepresentesen algunaspracticaspedagogicasdesde hallazgos
provenientes de la neurociencia y diversas teorias cognitivas a partir de los
gue se disefaron guias para atender a la multiplicidad de catmctegsie
se tienen en una misma sala de clases. Tomando descubrimientos hechos al
inicio de este siglo que evidencian la individualidad de todo aprendiz mas
alla de lo evidente,el DUA nace de un esfuerzopor respondera las
diferencias naturales que hay todo grupo de estudiantes (AlBastor,

2016). Este plantea que todo educador debe tomar en cuenta tres aspectos
claves en el proceso de aprendizaje de toda persona. La apuesta es que si un
docente entiende en qué consiste la diversidad en torno aaspesos,
descritos en mayor profundidad mas adelante, se facilita que pueda
implementar practicas que sean realmente inclusivas, es decir, que llevan a
todos al aprendizaje de manera efectiva.

Entoncesenla busquedale serun educadoinclusivo, el primer pasoes
entender la variabilidad del proceso de aprendizaje en todas sus
dimensiones. Dicha diversidad es a veces conspicua, aunque la mayoria es
sutil y, por lo tanto, respondera algo que muchasveces podria pasar
inadvertido es claramentedesafiante Por lo mismo, paratodo educador
debeser un procesoconstanteel informarsey profundizaren la unicidad
gue es propia del aprendizaje. En esto, la neuroeducacion da luces de qué
procesoscognitivos son comunes,como son unicosy hastaqué gradolo
son. No solo en cuanto al aprendizaje,sino también en cuanto al
comportamiento, otros aspectos del pensamientoy otros factores
relacionados con la educaciéon (Schwartz, 2015).

Un pioneroen su forma de profundizarenla ideade quesedebeir mas



alla de loevidente en cuanto a como se aprende es Armstrong (2012), quien
propuso que en lugar de planificar como apoyar a estudiantes con desafios
mas evidentes, es necesario cambiar la Optica hacia una mirada en que las
diferencias dan origen a una rigueza y @sediferencias en cuanto a como

se configura el cerebro son naturales y provechosas. Esta mirada, desde la
neurodiversidad, plantea que las infinitas variaciones que tiene el cerebro
danpasoa infinitas diferenciasen las funcionescognitivasy, por tantq en

| a manera en que se aprende. Esto va
es decir, estudiantes con necesidadeseducativas especiales, con
discapacidades visuales o auditivas, desafios cognitivos 0 motores, entre
otros. Por supuesto,estos aprendice que estanenlos 6 m8r geome s 0
relevantes, ya que corresponden a grupos que tradicionalmente son pasados
por alto, que normalmente necesitan maneras distintas de ensefanza, para
guienes las estrategias instruccionales tradicionales no son efectivas para
llevarlos a aprendizajes significativos (Bondie, 2018).

Lo anterioresun buenpuntode partidaparatrabajarcon estudiantesjue
necesitanun mayor apoyo en diversos aspectos,como el emocionaly
sensorial (Lisa y Shyman, 2020) o en cuanto a manerasogespr la
informacion (Armstrong, 2012). Sin embargo, ¢qué pasa con el estudiante
Apromedi oo, gue tambi ®n pasa desape
algun extremo, pero en cuanto a alguna caracteristica que se invisibiliza? El
conceptode neurodivergidad apuntaa respondeia todo el amplio espectro
de diferencias y particularidades en cada estudiante en una multiplicidad de
aspectos, tarea que podria percibirse como agobiante de no ser simplificada.
Para simplificar este complejo panorama, la propudstale el DUA es
centrarse en tres procesos que estarian involucrados intimamente con el
aprendizajey examinaresasvariantes.Es por ello que se proponeuna
mirada mas de cerca a los aspectos emocionales, sensoriales y cognitivos,
los que son determina# en el desarrollo de conocimientos y habilidades
(Alba-Pastor2016).

Desdela neurodiversidad al disefouniversal del aprendizaje

En suma,paraentendely aplicarel DUA, tienesentidoentenderlalesdda



neuroeducacion, desde la mirada neurodivgteaesta disciplina ofrece y
gue sefala que los aspectos anteriormente mencionados involucran redes
neuronales comunes en todos los individuos, pero Unicas en cada persona
(Meyer, Rose, y Gordon, 2014). Entonces, cuando se piensa en diversidad,
se deben tmar en cuenta no solo las diferencias mas evidentes, sino que en
la singularidad que existe en lo afectivo en cuanto a como reconoce el
entorno y en relacion con la estrategiautilizada para procesar esa
informacion. Solo asi se hace posible respondera las fortalezas,
potencialidades y oportunidades de los estudiantes a través de un disefio
instruccional flexible que considere las diferencias individuales que hay en
cada estudiantey minimice o, idealmente, elimine barreras en el
aprendizaje.

El primer aspeto para examinar son las emociones, ya que guian las
decisiones y el comportamiento. En un trabajo seminal de ImmeY@ng
y Damasio (2007) se relevo el rol de las emociones en el aprendizaje como
algo definitorio, idea apoyadapor un creciente cuerpo de literatura
(ImmordinoYang, 2015; Mora, 2017; Sousa, 2016). Su propuesta, novel en
el momento, ya que tomaba informacion emergente desde las neurociencias,
consistia en que las emociones son requeridas para transferir habilidades y
conocimientos desde uambiente escolar hacia aplicaciones en el mundo
real. En tal sentido, ya que las emociones y lo que las provocan varian para
cada persona, se hace necesario explorar qué emociona a cada estudiante,
gué lo motiva, qué guia su proceso de aprendizaje. Admasa década de
este planteamiento inicial, podria decirse que es ampliamente aceptado. Sin
embargo, queda la tarea de comprender que ahora el foco debiese estar en la
variabilidad en cuanto a lo emocional, y desde ese entendimiento construir
experiencias educativas que abarquen dichas particularidades. La
neuroeducacionpavimenta el camino hacia entender cada vez mas
profundamente el dinamico proceso que da paso a la constante construccion
y reconstruccion del sentido que las emociones le otorgan aldaajen
desde la individualidad.

El segundaaspectaqueesdiversoen el procesode aprendizajey quela
neuroeducacion orienta en relacion con el origen de dicha varianza es en
cuantoa lo sensorial,es decir, a cOmo se percibeel entorno.Si bien las



diferencias en este aspecto son tal vez faciles de evidenciar, como en los
casosde personason cegueraaudicionlimitada, daltonismo,entre otros,

es relevante considerar que hay distinciones sutiles en cuanto a como se
procesa la informacién sensorial (Sa, 2016). Por ejemplo, no toda la
informacion sensorial que inicialmente se elabora perdura, pero la que si
permanecese configurade maneradistinta entre individuos. Es decir, el

gue frente a un estimulo se formen redes neuronalessensorialesno
necesriamente garantiza que estas se procesaranpara eventualmente
formar una red neuronal estable que dara origen a un aprendizaje. Puede ser
que en un individuo sea asi, mientras que en otro no, y aunque se formen
estas redes sensoriales, no precisamentarse configurar de la misma
manera, por lo que los aprendizajes que se podrian formar serian distintos.
La explicacion de estas diferencias reside en la interaccion entre
informacion sensorial emergentey como se procesaa partir de la
informacion que ya se tiene. Nuevamente,desdela interseccionentre
neurociencia,psicologiay educacionse evidencia que hay diferencias
sustancialesen cuantoa como la cambiantesumatoriade experiencias
previas determina de manera unica el como cada individuo va prdoesa
informacion sensorial nueva, la que es abundanteen todo contexto
educativo (Mora, Coémo funciona el cerebrq 2017). Si no se tiene
entendimientosobre esto, es dificil que un docentepuedaimplementar
practicaspedagogicagjue seanflexibles y responda a todo estudiante
desde su particularidad.

El dltimo aspectopor considerares el estratégico,que refiere a las
funciones ejecutivas, definidas como funciones cognitivas involucradas en
el procesamiento de la informacién, tales como el razonamient@a@bst
planificacion, resolucién de problemas, entre otras (Dehaene, 2020). Desde
la 6ptica de la neuroeducacionsi bien estasfunciones ejecutivasson
procesoxomunesntodoindividuo, cadaunade estasen si mismas,y en
Su conjunto, tienen una unied en las personas (Gar€iampos, Canabal,

y Alba-Pastor, 2020). Las funciones cognitivas determinan cOmo se procesa
la informacioén,por lo quecontribuyenen granpartea quétan profundoes
el aprendizajeque alcanzaun estudianteEntoncesal igual que lo afectivo
y sensorialesimportanteentendeia variabilidadque hay en esteaspecto



para respondera este, disefiandopracticasque faciliten el aprendizaje
independientede las diferencias que existan, las que estaransiempre
presentegSousa y Tomhson,2018).

Los tres aspectos involucrados en el proceso de aprendizaje en los que se
basa el DUA y que han sido descritos (lo emocional, lo sensorial, y lo
estratégico) son diversos entre cada persona, mas aun desde el concepto de
neuroplasticidad.Este se refiere a la habilidad innata del cerebro de
reconfigurar sus redes neuronalespara ajustar aprendizajesasociadosa
dichas redes y asi adaptarse al contexto (Jensen y McConchie, 2020, 3ra).
Esto ocurre a lo largo de la vida, lo que genera cambiodaries en el
comportamiento, la manera de actuar y la forma en que se aprende. Esto es
posible vincularlo con la idea planteada por Ainscow (2015) respecto a que
la inclusion es un proceso permanente. Si se piensa que todo individuo esta
continuamente candndo a nivel cerebral para hacer ajustes cognitivos y
adaptarsea un entorno que esta en constantetransformacion,entonces,
cobra fuerza la idea de que todo estudiante estad en un proceso dinamico y
permanentede adaptaciony, por tanto, de cambio. De entnder esto,
posiblementelos educadoresdeberiansentir la necesidadde explorar
invariablemente la diversidad presente en su sala de clases, independiente
del tiempo que lleve en esta.

Disefiouniversal del aprendizajey la inclusion

La variabilidad proja de toda sala de clases hace que la implementacion de
DUA sea una respuesta al proceso de inclusion para asi abarcar y responder
a la diversidad presente en todo grupo de aprendices. Resulta fundamental
guiar el proceso traslacional desde la teorigoadetica de manera rigurosa,
particularmente en marcos complejos de entender y aplicar, como lo es el
DUA. Asi, los educadorespodran, de manera mas facil, identificar
autbnomamente diferencias y similitudes propias de todo aprendiz, siempre
en miras de diersificar practicas para grupos de individuos unicos. En esa
linea, antes de usar el marco provisto por el DUA como herramienta para
disefar entornos de aprendizaje inclusivos, es clave formar a los docentes
paraqueentiendarios tresaspectoslescritos)os que,a suvez,danorigen



a los tres pilares del DUA. Estos son: diversas maneras de motivar, de
representar y de accion y expresion. Nuevamente se presenta la importancia
de comprenderla neuroeducacibncomo una disciplina que entrega
herramientaspara entenderla diversidad del estudiante.Por tanto, se
comprende la necesidad de aplicar un marco como el DUA para responder a
los requerimientosde aprendizajede todos los estudiantes]as que son
unicos y estan en constante cambio.

La interrogantees ¢, comopreparara los docentegaraser autovalentes
en cuanto a desarrollar la capacidad de analizar la variabilidad con que
trabajan? Esta inquietud es relevante por la manera en que se aplica el DUA
en contextosdependientesya que cadagrupo de aprendces es unico,
entonces,se hace necesarioanalizarlay ajustarlaconstantementePara
desarrollar estas capacidadesy aplicarlas autbnomamentees basico
entender e interpretar conocimientos de manera efectiva y critica
(Hardiman, Rinne, Gregory y Yarmodikaya, 2011). Una vez cubierto este
aspecto formativo, se logra que un educadorse apropie de nuevos
conceptos e informacién emergente, lo que es necesario si se considera que
lo que se sabe respecto a como aprendemos estd cambiando
permanentementeSi bien hay un optimismo en los esfuerzos de
investigadores y educadores por lograr entender a cabalidad la singularidad
de como se aprendees necesarioun trabajo en conjuntoa largo plazoy
gue, a su vez, sea estructurado Esto presentaun desafiosi es que la
autonomia antes mencionadano esta presente (Edelenbosch,Kupper,
Krabbendam y Broerse, 2015). Entonces, una formacion que guie el estudio
y comprension de cualquier marco educativo, particularmente del DUA, es
clave paraadaptarla forma en que se aplica en los diversoscontextosen
gue se ensena.

Juntocon lo anterior,no solo serautbnomosy autovalentess central,
sino tambiénser proactivoes una caracteristicanecesariaks la propuesta
de Novak (2016), quien propone que la busquedade respondera la
diversidad debe ser consciente y cuidadosa, adaptando las estrategias a los
aprendices, y no los aprendices a las estrategias. El disefio de estrategias
instruccionales es guiado por pilares, no dictado, siendo un desafio extra
paraun docente,ya que implica un elementode creatividady creaciéon



constantepara abarcarla variabilidad en el aula. Una vez desarrolladas
estascaracteristicaseriamasorganicoparaun docenteexploraratravésde
distintos medios las similitudes y particularidadesen los grupos de
estudiantes con que trabaja. No solo la diversidad existente en un momento
dado, sino que la neurodiversidad.

En otras palabras, esto es lo que permite la construccion de practicas
educativas flexibles, que respondan a una variabilidad que s, ya
gue siempre se debiese buscar respondera un grupo de aprendices
especificos, con una sumatoria de caracteristicas Unicas en cuanto a los tres
componentesdel aprendizajepropuestospor el DUA. Entonces,en el
proceso de ir descubriendograduamente la particularidad de cada
estudiante se facilita al educador la aplicacion efectiva de este marco para
gue sea conducentea mayores aprendizajes.Adicionalmente, en esa
progresion de ir descubriendo autbnomamente las diferencias presentes en
distintos gruposde estudiante® enun mismogrupoa lo largo del tiempo,
la implementacion del marco se hace abarcable para el docente,
empoderandolo en cuanto a la decision pedagogica de qué aspecto tomar en
cuentacuando ycomo (Carey, wtros, 2018).

Esto edundamental, ya que podria ser un elemento decisivo en cuanto a
si implementar estrategias guiadas por el DUA tiene el resultado esperado.
Un ejemplo de ello es que estudios en distintos paisesy contextos
educativoshan dadocuentaque el impactono necesariamentees garantia
de aprendizaje en todos los estudiantes (Bock, Gesser y Nuernberg, 2018;
Dalton, Lyner-Cleophas, Fergusony McKenzie; 2019; Mangiatordi y
Serenelli, 2013; Oliveira, Munster y Goncalves, 2019). Dichas
investigaciones, llevadas a cabn colegios e instituciones de Educacion
Superior, dan cuenta de resultados variables en cuanto a la mejora en el
desempeio de todos los estudiantes, medidos por instrumentos
estandarizadosn algunos casosy medicionesinternas en otros. No
obstante, cabdestacar que invariablemente la evidencia apunta a que los
estudiantes con desafios en el aprendizaje si se ven beneficiados al, por
ejemplo, volverse protagonistasde su propio aprendizajey al expresar,
desde sus percepciones, qué estrategias les soradeauadas por sobre
otras(Schreffler,Vasquez Chini y James2019; Seok,DaCostay Hodges,



2018;Katzy Sokal,2016;Davies,Schellyy Spooner2013;Schelly,Davies
y Spooner, 2011).

Una explicacion de por qué sigue siendo un desafio el ver resultado
mixtos en los aprendizajes podria ser la brecha existente entre la teoria y la
practica, lo que causariaque las pautas de aplicacion del DUA se
implementen de manera parcial o sustancialmente distintas por parte de los
docentes.Otra explicacion, vinculada con la autonomiade profesores,
podria ser el nivel de confianzaen la capacidadde poder manejarla
implementacion, lo que influye en cOmo se ponen en practica los principios
(Capp, 2020). Como complemento, hay un tercer componente que guarda
relacion con que profesores interesados en implementar practicas
inclusivas, en un caso estudiado, declaraban la necesidad de un programa de
desarrollo profesional enfocado en prepararlos para entender las bases y
principios de este marco, lo que llevaria a samtifianza en su capacidad
de ejecucion (Alquraini, & Rao, S., 2018).

Conclusion

En conclusion,para lograr el objetivo de ser un educadorcentradoen

disefar practicas inclusivas en el aula, el punto de partida es entender la
diversidad, mas bien, la neurodiversidad propia e inherente de todo
individuo. La neuroeducacion explica la profundidad de estas diferencias,
particularmente en cuanto al proceso de aprendizaje. Desde este
entendimiento,cada docentepuede adquirir la capacidadde analizar la
variablidad presente en sus propias salas de clase y cdmo va cambiando a
medida que va pasando el tiempo. El DUA hace esta tarea mas manejable al
guiar este analisis en torno a tres aspectos: las emociones, los sentidos y la
estrategiade procesamientade la informacion. Enfocarseen estastres

aristas hace mas manejableel disefiode estrategiagnstruccionalesque
realmenterespondara la variabilidaden el aprendizajade los estudiantes;

se hace mas parsimonioso. No obstante, para que este proceso se inicie y
mantenga a través del tiempo, es necesario que sea parte de un proceso de
desarrollo profesional continuo e integrado dentro de la comunidad
educativay queseaguiadode principio a fin, siemprecon el foco encrear



oportunidades de aprendizaje para ®lbs estudiantes a los que se atiende.

Paralograr esto,esaconsejablguiarsepor un lineamientocomuny una
preparaciomparaentendeios principiosdel DUA, ya que,de otramanera,
podriaresultaren diferenciasen suimplementacionEn otraspalabraspara
asegurarque todo docenteen su sala de clasesesté aplicandoel DUA
correctamentees necesariogue se le enseiflecomo hacerlo.Estaidea es

afirmadapor las multiplesexperienciasle Katz (2013),quien,trasun
numerode intervencionesen escuelagen que se preparoa los educadores
antesde implementarel DUA, encontroque i eihvolucramientode los
estudiantesaumenta, particularmenteel involucramiento activo, y se
promueveel involucramientosocial a travésde un aumentode interaccion
entrepares, autonomiaestudiantilei n ¢ | uys 153).&Bsh0,queesunode
los resultadogjue se esperade la aplicacionde DUA, sucedeen los casos
en los que se sigueun modelode implementaciorordenadoy progresivo
dentro de un marco estructurado que apoya al cuerpo docente
progresivamenten la ejecuciony disefiode practicasinstruccionales
flexibles orientadasa minimizar las barrerasde aprendizaje Un proceso
guiadoparecieraserclavea la horadelograravanceenlos aprendicesya
ofreceun andamiag quelos educadoresecesitandesdeentendeta teoria,
las basesde un marco pedagogicadesafiantede entender,comolo es el
DUA, hastalograr la autonomiaautovalenciay proactividadque apoyen
unaimplementaciorexitosa(Alba-Pastor2016).

Una estategia interesante que podria apoyar la implementacion del DUA
son las comunidades de aprendizaje profesional como parte de un buen
desarrolloprofesionaldocentecontinuo(Novak, 2016). Esto podriaayudar
a los profesores a practicar en conjunto la inteafyle y trascendental tarea
de analizar la variabilidad propia de los estudiantes con los que trabajan,
siempre en miras de crear oportunidadesde aprendizaje para todos.
Adicionalmente, ayuda a perpetuar estas practicas al crear una cultura que
fomenta e pensaramplia e inclusivamente.Asi, la tarea de ser una
comunidadescolarinclusiva desdela sala de clases,disefiandopracticas
gue consideren la neurodiversidad de todos los estudiantes, no solo de los
extremos o promedio, se haria mas llevadera.
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5.

Un modelopara promover la autorregulaciéon del
aprendizaje en estudiantesuniversitarios a través del
entrenamiento docenteen practicas pedagogicasie
preparacion, ejecuciony autorreflexion

DANIELA BRUNA JOFRE

Resumen

La Educacion Superior chilena,taalmente, enfrenta grandes desafios. En
los ultimos 30 afios ha ocurrido un aumento significativo en la cobertura
educativaJo quehageneradajueel perfil deingresoseamasheterogéneo

y diverso. Si bien la diversidad es positiva, implica nuevos reong) para

los estudiantescomo para los docentesuniversitarios,como lo son el
aumentode las tasasde deserciony las dificultades para alcanzarlos
resultados de aprendizaje esperados,evidenciandosela necesidadde
desarrollaren los estudianteshabiidades que les permitan planificar,
monitorear y autoevaluar sus procesos de estudio y aprendizaje.

Los cambios se han agudizado aiin mas en los ultimos 5 afos, por lo que
es necesario desarrollar habilidades de autorregulacion del aprendizaje que
puedanayudar a los alumnosa convertirseen aprendicesestratégicos,
planificando, monitoreandoy autoevaluandosus propios procesosde
aprendizajeLa ventajade promovercapacidadegn la universidadradica
en que sus beneficios se extienden a otras areasdia@specialmente al
mundo laboral, lo que se convierte en un objetivo estratégicode la
EducaciénSuperior.

El presente capitulo tiene por finalidad presentar un modelo de practicas
docentes para fomentar el desarrollo de habilidades de autorreguation
aprendizaje basado en las evidencias arrojadas por una revision sistematica
de 45 articuloscientificos. Asociadoa estasse describeel disefiode una



intervencion en competencias docentes para aplicarlo en docentes del nivel
deEducacion Superior.

Introduccion

La cobertura y masificacion de la matricula de estudiantes que ingresan a
Educacion Superior se ha sextuplicado en los ultimos 20 afios (Mininisterio
de Educacion 2007; Ministerio de Educacion, 2012; Ministerio de
Educacion, 2013; Organizacion para la Cooperaciony el Desarrollo
Economicos[OCDE], 2009). Si bien esto es un gran avance,implica
también dificultades, ya que no todos los estudiantes parecen poseer las
herramientas basicas para ingresar a la universidad (Contreras, Caballero,
Palado y Pérez, 2008; Gonzalez, 2015;). También, los docentes presentan
problemaspara trabajar con alumnos con estas nuevas caracteristicas
(Biggs, 2012; Castillo, 2009; Fives y Buehl, 2008; Solar y Diaz, 2009). A
pesar de que las instituciones han implentmtsoluciones, estas aun se
encuentran en etapas iniciales y no se conoce su efectividad (Gonzalez,
2015; Hojas, Anais, Bustos, Letelier y Zuzulich, 2012; Navarrete, Candia y
Puchi, 2008).

En este contexto, surge la necesidadde promoveren los estudiantes
habilidades de aprendizaje para toda la vida que les permitan desarrollarse
de manera autonoma (European Comission, 2001; Watson 2002). El
fomento de la autorregulacion del aprendizaje aparece como una posibilidad
ya que permite que los estudiantes plgogn, monitoreen y evalien sus
propios procesosde aprendizaje, planteandosemetas personalesque
buscaran cumplir. Ademas, los aprendices autorregulados logran mejores
resultados académicos, se comprometen con sus tareas académicas y se
ajustan mejor aal vida universitaria (Boekaerts y Cascallar, 2006; Cazan
2012; Pintrich, 2000; Schunk, 2005; Zimmerman, 2002).

El presente capitulo se encuentra enmarcado dentro de una tesis doctoral
(Bruna, 2016) que buscéd evaluar el impacto de un programa de
entrenamieto de facilitacion del aprendizaje autorregulado en sus
estudiantesa docentesuniversitarios. Especificamentese presentael
modelotedricoala basey el disefiode intervencionconla finalidad de que



pueda ser repetido en otras instituciones.

La autoregulacion del aprendizaje ha adquirido gran relevancia dentro
del estudio del aprendizaje,especialmenteen la Educacion Superior
(Boekaertsy Cascallar,2006; Elvira-Valdésy Pujol, 2012; Lanz, 2006).

Una de las explicaciones de este especial interegpi@sse trata de una
habilidad asociada a la tradicion déelong Learning o fA Aprendi za
toda | a vidao, gue busca que | os es
1996; EuropeanComission, 2001). La autorregulaciondel aprendizaje

media la relaciorentre el contexto, las caracteristicas del aprendiz y el
desempeiio (Pintrich, 2000). Asimismo, explica de mejor manera la relacion
entre las capacidadesognitivasy el logro académicode un estudiante
(Zimmerman, 2002). Por esto es vista como un mecamsamaoexplicar las
diferencias en el logro entre los estudiantes y como medio para mejorar
estos alcances acadéemicos (Schunk, 2005). Su fomento podria ayudar a
disminuir los problemasde desercionuniversitaria debido a que esta
asociada al ajuste académien estudiantes universitarios de primer afio.

Esto implica que los estudiantes con mayores niveles de autorregulacion se
adaptan de manera mas facil a las exigencias que les impone la universidad
(Cazan, 2012).

La autorregulacion,desde la teoria sociocogitiva del aprendizaje
(Panaderoy AlonsoTapia, 2014), se trata de un procesoproactivo, de
caracter iterativo y autodirigido, en el que los aprendices transforman sus
habilidades de pensamiento en estrategias y comportamientos académicos
(Zimmerman, 2002. Los estudiantes conducen sus pensamientos,
sentimientos y conductas hacia el logro de metas de aprendizaje impuestas
de manera personal, desplegando estrategias relacionadas con las tareas que
debenllevar a cabo (Pintrich, 2000). Puedenhacerlo debido a que se
encuentran conscientes de sus fortalezas y sus debilidades. De esta manera,
logran monitorear, regular, controlar y evaluar el cumplimiento de los
objetivos, y asi mejoran su efectividad (Boekaerts,, & Cascallar, 2006). La
autorregulacion incluydnabilidades de metacognicion, ya que permite al
aprendiz pensar sobre sus propios procesos cognitivos, ademas de creencias
de autoeficacia y de agencia personal, asi como procesos motivacionales y
conductuales (Zimmerman, 1995).



Zimmerman (2002) planteauq los aprendices autorregulados poseen las
siguienteshabilidades: a) establecenmetas cercanasa si mismos; b)
adoptanestrategiagpoderosaspara lograr sus metas; c) monitoreande
manera selectiva su desempefioen busca de signos de progreso;d)
reestruturan su contexto fisico y social para hacerlo compatible con sus
metas; d) manejan de forma eficiente el uso del tiempo; f) autoevalian los
métodosque utilizan; g) buscanatribucionescausalesque explican sus
resultados, y h) adaptan sus métodos eraaitnes futuras. El presente
trabajo se sustenta en la teoria de este autor para comprender y generar una
propuesta para su promocién en los estudiantes.

Modelo de autorregulacion del aprendizaje de Barry Zimmerman

Este modelo propone a la autorregulacid como un proceso ciclico,
compuesto por 3 etapas (Zimmerman, 2002). La primera €adade
Preparacion/Disposicionque ocurre antes de la actividad de aprendizaje.
En esta los estudiantes analizan la tarea, establecen metas y planifican las
estrategiagara cumplirlas. Ademas, se espera que los alumnos puedan
automotivarse, para lo que tienen que activar sus creencias de autoeficacia,
las expectativas positivas de los resultados, el interés y también orientarse
haciael aprendizajePor ejemplo,un estudiante podriarealizarun horario
de estudio en el que considere actividadescamiémicas, hacer listas de
pendientes de la asignatura y jerarquizarlos segun su importancia, decidir
gué competenciasestudiarade maneraindividual o grupal, plantearse
objelivos concretos, entre otras acciones.

La segunda es Ikase de Desempefique ocurremientrasse lleva a
cabo la tarea conductualmente.En esta, los estudiantes deben
autocontrolarse desplegandolas estrategiasseleccionadasn la etapa
anterior. Tambiémeben autoobservarse, reflexionando sobre el proceso de
estudio que estan ejecutando.Esto implica que los aprendicespuedan
pensar sobre como estan llevando a cabo el proceso de estudio mientras lo
estan ejecutando, evaluando sus resultados e introdocembios para
mejorar su eficiencia y eficacia.

La tercera es la Fase de Autorreflexiéon en que los aprendices



autoevallan y juzgan su propio desempefio, contrastandolo con los criterios
de calidad esperados y atribuyendo causas a sus resultados. dralicasr
autorregulados tienden a atribuir los fracasos a causas que son controlables
por ellos, lo que resulta motivante, ya que podran introducir cambios en
futuras oportunidades. Esto se logra gracias a que el aprendiz se involucra
de manera profunda en comprender sus resultados, evaluando el
cumplimientoo no de objetivos.Estolo puedehacermediantela revision
de sus produccionescon la rdbrica o pauta, entregadapor el docente,
solicitandofeedbaclal docente, o0 a sus compaferos.

A continuacion, se mestra una figura del modelo de autorregulacion
traducido del original del autor (Zimmerman, 2002).

Figura 1.
Modelo de Autorregulacion del Aprendizaje de Barry Zimmerman (2002)

2. Fase de Desempeno

Autocontrol
| * Imagineria
| * Autoinstrucciones
| ® Focalizacion de la atencion
| * Estrategias orientadas a la tarea

Autoobservacion
' * Autorregistro
] Autoexperimentos P—

1. Fase de Preparacién/

Disposicién 3. Fase de Autorreflexién

Analisis de la tarea

» Establecimiento de metas
* Planificacion estratégica

Autojuzgamiento
* Autoevaluacion
¢ Atribucion causal
Creencias de automotivacion
o Autoeficacia
* Expectativas de resultados
* |nterés intrinseco/Valor
* Orientacion a metas de aprendizaje /

Autorreaccion
» Autosatisfaccion/Afecto
* Adaptativo/Defensivo

Hasta principios del siglo XXI, el foco en la investigaciénde la
autorregilacion del aprendizajeestuvo puestoen las estrategiagjue los



estudiantesllevaban a cabo para autorregularsedesde una perspectiva
individual, independiente del papel del profesor (Boekaerts y Cascallar,
2006). Sin embargo, los antecedentes desgdasn de relieve el hecho de

gue los estudiantesdeberianpracticar y desarrollarla autorregulacion
durante todas las etapas educacionales, por lo que la comprension de como
promover esta capacidad se ha vuelto importante (Kistnal, 2010). De

esta brma, una de las principales y actuales lineas de investigacion en torno
al aprendizaje autorreguladose refiere al disefio, implementaciony
evaluacion de intervenciones, desarrolladas para ensefar esta habilidad en
los estudiantes.

El profesores una perona clave, ya que organizala ensenanzade
manera que los alumnos puedan ayudarse entre si y trabajar juntos. En este
sentido, puede ensefiar y guiar a los aprendices, de manera individual o
grupal, en el uso de variadas estrategias que pueden utilizarigmsente
por si solos. Junto con lo anterior, las practicas que realiza en el aula tienen
impacto en la capacidadde autorregulaciondel aprendizaje(Postholm,

2010). La investigacion ha entregado evidencias de gue la instruccion que
llevan aplican pradsores se encontraria relacionada con las estrategias de
autorregulaciondel aprendizajeque llevan a cabo los alumnos(Cazan,
2013). Por esto es necesario preguntarsecOmo poner en practica
entrenamientoggue ayuden a los docentesa mejorar su ensefanzay
promover la autorregulacion a través de esta.

Intervencionespara la promocioén de la autorregulacion del
aprendizaje en la universidad

El como mejorar las habilidades de ensefianza y el pensamiento pedagdgico
delos docentesuniversitariosse ha convertdo en un temade discusionen
el area de la ensefianza en Educacion Superior en todo el mundo (Chalmers
y Gardiner, 2015; Gibbs y Coffey, 2000, 2004; Postareff, Lindbtdame,
y Nevgi, 2007; Stes, Coertjens y Van Petegem, 2010; Stesl &lived,
Gijbes y Van Petegem,2010). Paisescomo Finlandia, Reino Unido,
Noruega,Australiay Sri Lanka han establecidoprogramasformales de
formacionde docentesuniversitarioscon sistemasle créditostransferibles



y asociados a sistemas de acreditacion de las wieties de Educacion
Superior. Incluso, en ocasionesel perfeccionamientoes obligatorio y
asociado a la mejora en la carrera docente (Chalmers y Gardiner 2015;
Gibbsy Coffey, 2004).

A pesar de estos avances, el foco en este topico ha mostrado un vacio de
investigacion en esta area, lo que se traduce en la falta de evidencia acerca
del impacto del entrenamiento docente en su propia practica pedagogica, asi
comotambiénen la calidaddel aprendizajealcanzadqor los estudiantes.

El andlisis de esta evideacresulta necesario para guiar el desarrollo de
unidades institucionales de docencia en la seleccion y disefio de cursos
(Postareffet al, 2007) y también para justificar las inversiones realizadas
parala mejorade losprocesos docentéBrew, 2007).

La mayor parte de este tipo de formacion no esta basada en evidencia
empirica solida. Incluso, los estudios no evallan sus resultadoscon
cuestionarios psicométricos,ni miden sus resultadosen los propios
estudiantes o en el impacto en el aprendizaje de espmsar de ser el
proposito mas importante del entrenamiento (Gibbs,, & Coffey, 2004). Esto
setraduceen que la efectividadde los programagie desarrollodocentese
ha evaluado con herramientas muy limitadas, como lo son las encuestas de
satisfaccion,ds que no entregan indicadores a corto y largo plazo acerca de
la influencia de la capacitacion en la ensefianza, el aprendizaje y la cultura
organizacional relativa al proceso de enseftapzandizaje (Chalmers y
Gardiner,2015; Ste®t al, 2010).

Diferentes autores (Devlin, 2008; Gibbs y Coffey, 2000, 2004; Postareff
et al., 2007; Stes et al.,, 2010) ponen de relieve la dificultad, antes
nombrada,asociadaal bajo nivel de investigacionen estaarea,ya que
pocos estudios dan cuenta de los resultados ieopiy del impacto que
realmente generanen los profesores.Por el contrario, estos parecen
alcanzar un nivel de tipo descriptivo, mostrando el disefio de las
intervenciones y sus objetivos, sin avanzar en evaluarlos ni en medir sus
resultados, a nivel deaviables del proceso de ensefanza y aprendizaje. Esta
debilidad incentiva la necesidad de crear lineas de investigacion que no solo
disefiene implementenprogramasde capacitacion,sino que midan, de
maneraempirica,los cambiosque podrianprovocaren variablesde



pensamientoy conductas de los docentes universitarios. Estas dos
dimensiones (cognitiva y conductual) son las que dominarian el disefio de
programas (Gibbs y Coffey, 2000). En otras palabras, se espera lograr que
los profesores reflexionen acardel disefio de clases, la instruccion o la
evaluacion de los aprendizajes, procesos que impactan sobre estas practicas,
tradicion que se ha desarrolladoen Europa, especialmenteen el Reino
Unido, o entrenarlos en estrategias conductuales en el aula, seoina
realizado con mayor frecuencia en Estados Unidos.
La evaluaciéndel impactode estetipo de programagn general selleva
a cabo midiendo el cambio en 4 niveles, a través de la aplicacion de
cuestionarios de autorreporte, sobre los que se analimanaracteristicas
psicométricas y se validan a través del andlisis factorial (Gibbs, & Coffey,
2000). Los cuatro niveles medidos son: 1) Habilidades y estrategias de
ensefianzaEn este se mide el comportamientodel docente desdela
perspectivade los esudiantes.El entrenamientgpuede estar orientado,
especificamente, para mejorar los puntajes en estas escalas, y puede incluir
el modeladode habilidades,la microclase,la practicay la observacion
utilizando listas de chequeo. 2) Aprendizaje de los &sitek: En este se
evalua el cambio en el aprendizajede los estudiantesdebido a la
participacion de sus docentes en la capacitacion. 3) Concepciones sobre la
ensefianza: En este se aplican cuestionarios a los docentes para evidenciar la
transformaciénque podria ocurrir en variables cognitivas asociadasal
proceso de ensefar en los docentes. Si bien este es uno de los aspectos que
mas se buscan transformar a través de las intervenciones, es uno de los mas
dificiles de cambiar,ya que requiereentrenamient®de largo aliento (Stes
et al, 2010; Willcoxson, 1998). 4) Repertorio de métodos de ensefianza: En
estese mide el repertoriode practicasdocentesjue los profesoreautilizan
en el aula, desde su propia perspectiva.
Losresultadogieinvestigacioneseaizadassobreel impactode estetipo
de intervencién han mostradoque con el entrenamientdos profesores
cambian sus enfoques de ensefianza desde estar centrados en ellos, a estar
centrados en el estudiante. Esto mejora sus estrategias de ensefianza y sus
estudiantes cambian su enfoque de aprendizaje desde lo superficial a lo
profundo (Gibbs y Coffey, 2004). También se ha evidenciadoque el



entrenamientopedagoégicoayuda a los docentesa moverse desde un
enfoquecentradoen el docentey enlos contenidoshaciauno centradoen

el estudiantey su cambio conceptual. Asimismo, que el enfoque de
ensefianza centrado en el profesor es mas estable, por lo que es mas dificil
decambiar.

Los estudios también determinan que los enfoques de aprendizaje y las
creenciasde aprendizajepuedenser cambiados,a travésde un proceso
largo, con entrenamientos que duran aproximadamenteun afo.
Entrenamientos mas cortos podrian provocar cambios, pero inicialmente los
profesores parecen pasar por un periodo en que se sientense g os,
dado que perciben que sus comportamientos, hasta antes de los cursos, no
eran los adecuados (Postareffal, 2007). En el a&mbito especifico del
entrenamiento docente para promover la autorregulacion del aprendizaje, la
investigacion ha entregackvidencias de que la instruccion promoveria el
desarrollo y uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje por parte
de los alumnos (Cazan, 2013), concluyéndose que se trata de una habilidad
posiblede entrenar (BoekaergsCascallar, 2006).

Tomardo en cuenta estos beneficios, el desafio ha sido crear y testear
modelos instruccionales que apoyen y promuevan esta habilidad, logrando
de manera progresiva habitos de trabajo autonomo (Cerezo, Nufiez,
Rosario, Rodriguez, y Bernardo, 2010). Si bien se han realizado
intervencionespara promover la autorregulaciéntodos estos programas
tienenen comunel hechode mostrarresultadospositivos,impactandoen
los estudiantes, pero trabajan directamente con los alumnos, sin incorporar
de manera activa al docemue ensefa a los estudiantes en las asignaturas
de sus planes de estudio.

Entonces, vale la pena preguntarse qué estrategias o practicas especificas
pueden llevar a cabo los docentesuniversitarios para fomentar esta
habilidad en los pupilos. Si bien stén variadas vias para fomentar la
autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes y se ha encontrado que
aquellas mas eficaces son las con modalidad intracurricular, no hay claridad
acerca de qué hacen los profesores de manera especifica en sysactases
fomentar esta habilidad. Incluso, la forma mas comun para estudiar esta
variableesatraveésdereportesnediantecuestionarioy entrevistag



profesores y estudiantes. Por el contrario, la observacion naturalista de las
practicas que promuevendatorregulacion a profesores en la sala de clases

es escasa, aunque podria ser una de las mejores formas de aproximarse al
fendmenale estudio (Kistneet al, 2010).

Frente a esto, ha surgido la necesidad de intervenir con los docentes, ya
gue el impactgodria ser mucho mayor y son ellos los que podrian actuar
como modelosde la autorregulacionde sus estudiantesa través de las
practicasque realizanen el aula. Por lo tanto, es necesarioampliar esta
linea de investigacionhacia el trabajo con los docertes universitarios,
disenfando,implementandoy evaluandoel impacto que su capacitacion
puede tener en el fomento de la autorregulacién del aprendizaje de sus
estudiantes.Esto, considerandolas conclusionesque han dejado los
estudiogdelascapacitacionedocentegnel nivel de EducaciorSuperior.

Propuestadeintervencion

Los antecedentepresentadoponenen evidenciala necesidadde contar

con medidas que ayuden a mejorar algunas dificultades que hoy existen en
la Educacion Superior chilena, comada diversidad del perfil de ingreso

de sus estudiantes, las competencias académicas disimiles entre ellos, los
altos indices de reprobacion y desercion, las bajas competencias docentes
para el trabajo con la diversidad. En este contexto, el fomento de la
autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes aparece como una de las
vias para promover aprendizajes significativos y duraderos que trasciendan
la universidad.

Modelo de practicas docentespara promover la autorregulacion del
aprendizaje

Para la promocion de la autorregulaciénse propone un conjunto de
practicas pedagdgicashasandoseen el modelo de Zimmerman (2002),
explicado con anterioridad, y organizandolas en practicas de planificaciéon
dela ensefianzgyracticasde ensefanzg practicasde evduaciondel



aprendizaje.Se sugiereque para fomentar cadauna de las fasesde la

autorregulacion,el docente desplieguepracticas,en diferentes niveles,
como se muestra en la Figura 2.

Figura 2.
Modelo de practicas docentes para fomentar la autorregulacion del aprendizaje

Docente Estudiante
Practicas de 5 Fase de <
planificacion Preparacion

vV
Practicas de > Fase de
ensenanza Desempeﬁo
_ _ vV
Practicas de > Fase de
evaluacion Autorreflexion

Fuente: Elaboracionpropia.

Estapropuestasebaso,ademasenun procesaderevisionsistematicale
45 articulos cientificos sobre ensefianzadel aprendizajeautorregulado,
indexadas en las revistas Scielo, Scopus y Web of Scieacdahla 1

enlista las practicas que se propone trabajar en el programa de
entrenamiento docente.

Tabla 1. Paralelo entre procesos del alumno y practicas del profesor para fomentar el
aprendizaje autorregulado

Fase Profesor Estudiante



Fase Profesor Estudiante

Practicas de planificacion: Fase de
Creacionde un ambiente propicio para el aprendizaje (Daura, preparacion:
2010). 1. Analizarla

Inclusién permanente de los objetivos de la clase (Daura, 2010; tarea

Nicoly Macfarlane-Dick, 2006; Postholm, 2011; Valenzuelay 2. Activar
Pérez,2013). creencias de
Discusiénprofesor-alumno acercade cémo planificarse (Perry, ~ @utomotivacion
Hutchinson y Thauberger, 2008).

Calendarizacion de actividades

(Valenzuelay Pérez2013).

Practicas de ensefanza: Fase de
Directas: desempeiio:
Instruccion de estrategias de estudio (Parisy Paris,2001; Perry 1.

et al., 2008; Postholm, 2010; Valenzuela y Pérez, 2013). Autocontrolarse
Refuerzooral de practicasy evaluacién calificada de practicas 2.

(Perry et al., 2008). Autoobservarse

2 Indirectas:
Think alloud protocols (Pintrich, Wolters y Baxter, 2000; Torrano
y Gonzéalez,2004).
Diarios / bitacoras de estudio
(Daura, 2010; Inan y Yuskel, 2010; Perry, et al., 2008).
Preguntasde procesoy metacognitivas
(Perry et al., 2008).

Préacticas de evaluacion: Fase de
Evaluaciénauténtica autorreflexion:
(Ling Lau, 2013; Palm, 2008). 1. Autojuzgarse
Evaluacion formativa 2.
(Clark, 2012). Autorreaccionar
Evaluacibnde competenciasgenéricas (Villarroel y Bruna,

3 2014).

Pautasy rabricas
(Nicol y Macfarlane-Dick, 2006).

Autoevaluacion del aprendizaje (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006;
Nicol, 2010).

Feedbackdel aprendizaje
(Nicol y Macfarlane-Dick, 2006).

Los aspectos centrales de este modelo son: a) el docente puede llevar a
cabo practica en el aula para fomentar la autorregulacionen sus
estudiantes; b) estas practicas se organizan en tres niveles: planificacion,
ensefianzg evaluaciony c) cadaunade las practicasfomentaunade las



etapas del aprendizaje autorregulado, propuestadmpmerman (2002).

A continuacion, se presentan los principales hallazgos planteados por la
literatura especializadaen relacién con las practicas de planificacion,
enseflanzay evaluacionpara la promocion de esta habilidad en los
aprendices a partir dad conductas de sus docentes. Estas practicas guiaron
el disefio de la intervencion y que fueron ensefadas a los docentes para que
las implementaran en el aula con sus estudiantes.

Practicasde planificacion para el fomento de la autorregulacion del
aprendizaje

En este nivel aparecen 4 practicas. Una de estas se trata de la creacion de un
ambientepropicio para el aprendizaje(Daura, 2010) EIl profesor debe
orientar a los alumnos para que eviten elementos internos y externos que
actien como distractoresgdeanas de ayudarlos a transferir esto a otros
espacios de estudio, como el hogar. Por ejemplo, enfocando la atencion a la
clase, al discurso del docente y a las interacciones que se den en el aula y
motivarlos a utilizar estas mismas estrategias en elieshdividual. Esto

es especialmente importante en el contexto de la educacion universitaria, en
la quelos docentesen muchasocasionesse encuentrarmascentradosn

la entregade contenidospropiosde la disciplinaque en el mantenimiento

de un climade aula positivo.

La segunda se enfoca en la inclusién y evaluacién permanente de los
objetivos de la clase (Daura, 2010; Valenzuela y Pérez, 2013). Una de las
dificultades mas grandes que presentan los estudiantes esta relacionada con
la capacidad de estiecerse metas personales frente al estudio (Nicol y
Macfarlane Dick, 2006). En estesentido,el docenteactiacomo modelo
del establecimiento de metas al darlas a conocer en la clase, por ejemplo,
anotandolagnla pizarray evaluandolas dlnalizar (Postholm, 2011).

La terceraapuntaa fomentar discusionesprofesoralumno acercade
como planificarse. En esta se deben explicitar las practicas que apoyan este
tipo de aprendizaje directamente a través del lenguaje. Ademas, se deben
utilizar ejemplos conctes que guien a los estudiantes a hablar de estas
situacionesgspecialmentede las dificultadesque se les presentarorpara



llevarlo a cabo. Sumado a esto, es estratégico planificar estas discusiones en
momentos importantes de la asignatura, en lasoguestudiantes necesiten
organizarsepara alcanzar sus metas como, por ejemplo, antes de un
certameno antesde entregarun trabajo con alta ponderacionpara la
calificacionfinal (Perryet al, 2008).

Finalmente, se propone la entrega de una calendiarizelase a clase a
los estudiantes. Esta practica es cada vez mas comun y forma parte de los
protocolos de las instituciones de Educacion Superior. La razén es que
ayuda a que los estudiantes puedan hacer una mejor gestion de su tiempo,
motivandolosa que planifiquen sus actividadesy seanmas eficacesal
estudianValenzuela yPérez, 2013).

Practicasde ensefianzgara el fomento de la autorregulacion del
aprendizaje

En este nivel se expondran dos tipos de practicas, la directa y la indirecta.
Por un lad, las practicas directas de ensefianza de la autorregulacion se
refieren a conductas planificadas en las que se explicitan a los estudiantes
los objetivos y la intencion de ayudarlos en su capacidad de
autorregulacion. Por otro lado, las practicas indagale fomento de la
autorregulacionse refieren a conductasque el docentelleva a cabo
implicitamente, sin manifestara los estudiantessu objetivo, pero que
tambiénayudan al desarrollo de esta habilidad (Kiseteal, 2010).

Practicasdirectas de enseianza

Dentro de las practicas directas, se propone, como primer nivel, la
instrucciéon directa y explicita de estrategias de estudio y habilidades de
pensamientoEsto implica que el docente se ponga como meta, de manera
deliberada, ir mas alla de los ¢enidos disciplinares de su curso y enseniar,
ligado a los contenidos, procedimientos que ayuden a los estudiantes a
estudiar y pensar de manera mas compleja (eeml, 2008; Valenzuela y
Pérez2013).En estecasoesimportantequelos profesoreslescibanel uso



apropiado de estas estrategias, es decir, qué son, como operan y cuando
deben ser utilizadas y, a su vez, den menos énfasis a la entrega frontal de
contenidos (Paris y Paris, 2001). Por ejemplo, el profesor podria trabajar
como abordarpregunas complejasde evaluacionegnas alla de explicar

solo cual es la respuesta correcta.

Otras practicas directas son las defuerzo oral y escrito explicito de
practicas de autorregulacion y la evaluacion calificada de practicas de este
tipo. Estasse enclentranvinculadas,ya que ambasmanifiestanque el
docente valora que los estudiantes utilicen estas herramientas, por lo tanto,
lo evidencia de manera oral, a partir de la conducta de un estudiante como
modelode suscomparierosp las califica y otorgauna ponderaciordentro
de la asignatura.Esto ultimo es especialmenteaelevantepara lograr la
autorregulacion en estudiantes que se motivan por metas externas y tienen
dificultades para autoreforzarseen la ejecuciony el logro de tareas
acadéemicas. Cabeestacar que estos refuerzos deberian ser aun mayores si
se transfierena contextosdistintos al aula, lo que demostrariaque los
estudiantes estan teniendo un aprendizaje significativo y son capaces de
aplicarlaspor si solos (Perrgt al, 2008).

Practicasindirectas de ensefianza

En relacién con las préacticas indirectas, estas constituyen un conjunto de
estrategias orientadas a favorecer la metacognicion y el trabajo
autorreflexivo en forma sistematica. En esta categoria se incluyen
protocolos de pensaemnto en voz alta, registros de notas personales acerca
de un proceso de aprendizaje en bitacoras, diarios de campo y portafolios de
evidencia.En cuantoa la medicionde la autorregulaciorcomo procesos,

los Think Aloud ProtocolgPintrich et al, 2000) casisten en un protocolo

en que el alumno manifiesta en voz alta todos los procesos y pensamientos
gueponeenmarchaal llevar acabounatarea(Torranoy Gonzalez2004).

Otro aspecto que se debe consideraelesso de diarios, bitacoras o
portafolios deestudio(Daura, 2010; Inan y Yiskel, 2010), lo que implica
solicitar a los estudiantes que realicen reflexiones personales en torno a su
procesode estudio parala asignhatura,centrandoseen las dificultadesy



obstaculos percibidos para el logro de metas

Es posible utilizar, también, preguntasde procesoy metacognitivas
(Perry et al, 2008). Estasse tratan de items disefiadospor el docente,
aplicados en diferentes instancias y modalidades, evaluadas y no evaluadas,
invitando al estudiante a reflexionsobre sus procesos de pensamiento y
mejora de estos. Son preguntas que buscan que los estudiantes
transparenten sus procesos de pensamiento y los procedimientos que llevan
a cabo para llegar a soluciones de problemas.

Finalmente,un aspectocrucial y transversal es la observacion del
modelo de conductaautorreguladaque ofrece la personadel profesor
(Perryet al, 2008) En este sentido, el profesor representa un modelo de
autorregulacion,en el que él observaesta capacidaden si mismo al
planificar, ensiar y evaluar. Esta accion puede ser un aliciente para los
estudiantes, comprendiendo como deben comportarse frente a las
actividadesacadémicasPor esto es importante que el docentemuestre
cuales son los resultados de aprendizaje esperados paraasajaeadlice
evaluaciones coherentes con estos y que, ademas, eriredbackacerca
de su logro y transparente sus decisiones pedagogicas.

Practicasde evaluacionpara promover la autorregulacion del
aprendizaje

Las préacticas de evaluacion que el adedlisefia y ejecuta en la asignatura
no solo cumplen el objetivo de medir los aprendizajes alcanzados o de
conocer si el estudiante ha logrado dominar los contenidos minimos, como
es tradicion para algunos profesores,sino que, también, se trata de
dispostivos que ayudan a los estudiantes a autorreflexionar y mejorar sus
futuros procesos de aprendizaje.

Una de las practicasque fomenta la autorregulacionse trata de la
evaluacion a través de tareas auténti¢amg Lau, 2013). En este modelo,
los instrumatos emulan el contexto real de desempefio profesional que
enfrentaranlos estudiantesal ingresaral mundo laboral, buscandoque
desplieguen las competencias (contenidos, procedimientos y actitudes) que
se requierenrealmentepara desempefala tarea. Se trata de tareascon



contexto, en las que el alumno debe mostrar algun tipo de desempefio y
activar procesoscognitivos de orden superior. El rol del estudiantees

activo, debiendo defender sus decisiones y colaborar con sus compareros
(Palm, 2008). Por ejegpio, a través del desarrollo de un aprendizaje en
problemas o un analisis de casos, en que se tengan que tomar decisiones
profesionales para su resolucion.

Otra practica eta evaluacion formativague trata de la evaluacion del
aprendizaje, entendida como un proceso constante, con multiples
oportunidades de entrega por parte de los estudiantes, no necesariamente
asociada a una calificacion y con multiples instancias de retroalimentacion
(Clark, 2012). Este tipo de evaluacion permite al estudiante ir ldgyaie
manera paulatina, los objetivos y competencias que se deben desarrollar
gracias al curso. Ademas, las contantes entregasfeedlibackincluido,
permiten que tome concienciaacercade su desempefioy que tenga
instancias de mejora, sin el temor aadoi a una mala evaluacion. Por lo
tanto, es mucho mas facil activar creenciaspositivas acercadel propio
desemperio (que se esperan en la primera etapa) y autocontrolar la ejecuciéon
(que se espera en la segunda).

Otra practica que se propone, a este nash evaluacion calificada de
competencias genéricagn la actualidad, la mayoria de los programas de
pregrado se basanen el modelo de competenciasMuchas veces los
docentesse centran en la evaluacion de competenciasespecificas,o
disciplinares,de la carrera.Sin embargo,es importante evaluar si los
estudiantes estan logrando este tipo de competencias que finalmente seran
extremadamente relevantes en el mundo laboral y en la vida en general
(Villarroel y Bruna, 2014).

Sumado a lo anterior, es impamnte eluso de pautasy rubricas de
evaluacionpor parte del profesor, enfocado en estrategias que permitan al
estudiante entender sus calificaciones y contrastarlas frente a los criterios
gue se esperan.En particular, las rubricas ofrecen a los aprendies la
posibilidad de contar con criterios claros, definiciones de calidad, segun
niveles de desempeno, y un sistema para calificar las respuestas. Incluso, la
posibilidad de utilizar estas como una herramienta para la autorregulacion
aumentasi es posiblemostrarcon anticipaciénestoscriteriosy serealizan


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































