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Resumen

El presente articulo da a conocer resultados de la investigacion “Descripcion de estrategias diddcticas
implementadas en los procesos de ensefanza aprendizaje por docentes del Programa de Licenciatura
en Educacion Infantil”. Desarrollada desde el enfoque cualitativo con disefio de investigacion accién
educativa. Como resultado se describieron los estilos de ensefianza de los docentes que participaron en
esta investigacion, a partir de categorfas del enfoque constructivista y tradicional, a fin de encontrar las
estrategias didécticas y su relacion con el modelo pedagdgico de la IES donde fue desarrollada la investi-
gacion. Se concluye la existencia de coherencia entre las estrategias implementadas con lo planteado en
el modelo pedagdgico y se propone una posible ruta para mediar procesos de aprendizaje, de acuerdo con
los hallazgos.

Palabras clave: didactica, estrategias de ensefianza aprendizaje, reflexion pedagdgica.

Didactic strategies in a program of Bachelor

of Early Childhood Education

Abstract

This article presents the results of the research “Description of didactic strategies implemented in the
teaching-learning processes by teachers of the Bachelor of Early Childhood Education Program”. Deve-
loped from a qualitative approach with educational action research design. As a result, the teaching styles
of the teachers who participated in this research were described, from categories of the constructivist and
traditional approach, in order to find the didactic strategies and their relationship with the pedagogical
model of the TES where the research was developed. The existence of coherence between the strategies
implemented with what was proposed in the pedagogical model is concluded and a possible route is pro-
posed to mediate learning processes, according to the findings.

Key Word: Didactic, teaching learning strategies, pedagogical reflection.
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Estratégias didaticas em um programa de
Bacharel em Educacéao Infantil

Resumo

Este artigo apresenta os resultados da pesquisa “Descricdo de estratégias didaticas implementadas nos
processos de ensino-aprendizagem por professores do Programa de Bacharelado em Educacio Infantil”.
Desenvolvido a partir de uma abordagem qualitativa com desenho de pesquisa-a¢do educacional. Como
resultado, foram descritos os estilos de ensino dos professores participantes desta pesquisa, a partir de ca-
tegorias da abordagem construtivista e tradicional, a fim de encontrar as estratégias didéticas e sua relagio
com o modelo pedagdgico das IES onde a pesquisa foi desenvolvida. Conclui-se a existéncia de coeréncia
entre as estratégias implementadas com o que foi proposto no modelo pedagégico e é proposto um cam-
inho possivel para mediar os processos de aprendizagem, de acordo com os achados.

Palavras-chaves: didética, estratégias de ensino-aprendizagem, reflexdo pedagogica.

1. Introduccién

El trabajo pedagégico diario en el aula favorece que el maestro aprenda y desaprenda y que plantee cam-
bios a fin de mejorar su practica, adaptindola a las necesidades de sus contextos. Sin embargo, para que
sucedan transformaciones pedagégicas se requiere que el docente reflexione sobre su accién, se apoye
en referentes tedricos, asuma postura frente a los mismos, participe de escenarios que promuevan dicha
reflexion e integre redes académicas entre pares que le permita compartir su experiencia y fortalecer sus
concepclones.

Freire (2009), en su texto cartas a quien pretende educar, insiste en que la formacién del maestro no se
agota con su titulacion, que la cotidianidad pedagégica debe ser asumida como una oportunidad para la
revision y la reflexion permanente y sistemadtica sobre la accion.

La responsabilidad ética, politica y profesional del educador le impone el deber de prepararse, de ca-
pacitarse, de graduarse antes de iniciar su actividad docente. Esa actividad exige que su preparacion,
su capacitacion y su graduacion se transformen en procesos permanentes. Su experiencia docente, si
bien es percibida y bien vivida, va dejando claro que requiere una capacitacién que se basa en el andlisis
critico de su practica (p. 29).

Disenar e implementar estrategias didécticas va mucho mads alld de ser un desarrollo espontaneo, por
vocacion y/o a través tnicamente de actitudes positivas. Tampoco se limita a la implementacién de un
conjunto de técnicas. La diddctica “no se reduce a una tecnologia y su teorfa no es la del aprendizaje, sino
a la organizacion de los aprendizajes de otros, la comunicacion y la transposicion de los conocimientos”
(Brousseau, 2007, p. 45). Lo anterior demanda una mirada critica a la formacion del docente y a su papel
dentro de los procesos de aprendizaje. Esta mirada critica se logra a partir de la revision sistemdtica y
rigurosa de la accion diddctica, es decir se logra investigando sobre diddctica.

La educacion superior ejerce un papel fundamental al preparar y formar a los futuros profesionales y lide-

res de las comunidades. En el caso particular de la Licenciatura en Educacién Infantil de la Institucién
de Educacion Superior (IES) en la que se realizé esta investigacion, su principal propésito es contribuir
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a la formacion de licenciados en educacion infantil, con bases conceptuales y metodoldgicas para crear,
transformar y enriquecer did4cticas en beneficio del desarrollo infantil y la educacién inicial.

Uno de los escenarios que contribuyen al logro de lo expuesto anteriormente, es sin lugar a dudas el que
se configura en el aula de clase. El disefio de los encuentros, las estrategias utilizadas por los docentes
del programa, las formas de valorar el trabajo de los estudiantes y la orientacién permanente que reciban
determinard en gran medida la formacién de los futuros maestros.

Es necesario sefalar, que el modelo pedagégico de la IES en mencion pretende desarrollar un aprendizaje
centrado en el estudiante, reconociéndolo como sujeto activo en la construccion de su propio conocimiento y
reconstructor de los diferentes contenidos a los que se enfrenta, que basa la interaccién docente estudiante en
la mediacion y que considera el desarrollo de competencias en su proceso de formacion. Por tanto, el Progra-
ma de Licenciatura en Educacion Infantil apunta a que las metodologfas y estrategias del proceso de aprendi-
zaje implementadas en el programa se planifiquen y desarrollen en coherencia con este modelo institucional.

Frente a este propdsito es de mencionar algunas situaciones relacionadas con las configuraciones de
los ambientes de aprendizaje. Estudios (Chamlian, 2003) han sefalado que, en el caso particular de los
maestros de educacion superior, existe la creencia en los docentes, que lo que se debe hacer en el aula estd
relacionado con la experiencia que ellos mismos tuvieron con las précticas de sus docentes en la escuela
y en la universidad, cuando ellos eran estudiantes, lo cual los lleva a repetir, generalmente, esquemas de
ensefianza de sus antiguos docentes (Tovar y Garcfa, 2012).

En el caso del programa académico objeto de este estudio, aunque cuenta con orientaciones metodolo-
gicas dadas, en documentos, a los docentes y desde la direccién Institucional y del programa a través de
seminarios y capacitaciones intersemestrales, el programa atin no tiene un registro continuado sobre c6mo
desarrollan las pricticas de aula los docentes que forman los futuros maestros.

La anterior situacion, sumada a la urgente tarea que tienen las facultades de educacion del pais de hacer
evidente la “coherencia, congruencia y consistencia entre los conocimientos y pricticas educativas de
los profesores que en programas de formacion orientan las actividades académicas e investigativas en el
campo de conocimiento de la educacion” (MEN 2015, p.19) hace necesario concretar propuestas de
investigacion que permitan describir las metodologias y las herramientas pedagdgicas utilizadas por los
docentes del programa en el proceso de ensefianza aprendizaje, a fin de mantener la propuesta curricular
y académica actualizada y asegurar el complimiento de las competencias relacionadas con los perfiles de
egreso y las responsabilidades que tienen los futuros docentes.

El proyecto de investigacion, objeto de este articulo, y que se desarrollé entre los afos 2018 y 2019,
tuvo como objetivo reconocer las estrategias diddcticas implementadas por los docentes en el proceso de
ensefanza-aprendizaje en la formacién de los estudiantes del Programa de Licenciatura en Educacién
Infantil y su coherencia con el modelo pedagdgico de la IES, donde se oferta dicho programa. Aqui se dan
a conocer los referentes tedricos y conceptuales, aspectos metodoldgicos, los resultados y hallazgos mds
significativos de la propuesta.

Acercamientos tedricos
Los referentes que orientaron la propuesta de investigacion se asocian con la concepcion diddctica, es-

trategias de ensefianza y aprendizaje, y la reflexion pedagégica como ejercicio permanente en el quehacer
del maestro.
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Comprendemos por didéctica el conjunto de técnicas encaminadas a dirigir la ensefianza a través de prin-
cipios y procedimientos que pueden ser aplicados a todas las disciplinas, para lograr el aprendizaje de las
mismas con eficiencia. De manera que la didactica, mas que preocuparse de lo que va a ser ensefado, se
interesa en c6mo va a ser ensefiado.

Ahora bien, sin pretender hacer un listado riguroso de definiciones, a continuacion, se presentan algunas
relevantes para el tema objeto de este articulo. Para comenzar, etimolégicamente la palabra didéctica
proviene del griego ‘Didaskein’ que significa ensenar, instruir, explicar, hacer saber, demostrar. De esta
etimologfa griega, pas6 luego a la voz latina ‘discer’ que significa ensefiar y ‘docere’, que traduce aprender
(Escribano Gonzalez, 2004).

En palabras de Medina y Salvador (2009)
La didéctica estd orientada por las finalidades educativas y comprometida con el logro de la mejora de
todos los seres humanos, mediante la compresién y transformacién permanente de los procesos socio-
comunicativos, la adaptacién y el desarrollo apropiado del proceso de ensefianza- aprendizaje (p. 13).

En el diccionario pedagégico AMEI-WAECE (2019) se establece que didéctica es la “Rama de la Pedago-
gfa que estudia la esencia, generalidades, tendencias del desarrollo y perspectivas de la ensefianza, y sobre
esa base, la elaboracion de los objetivos, contenidos, principios, métodos, formas de organizacién y medios
de la ensefianza” y para Delgado y Solano (2009) la did4ctica se define como la técnica que se emplea para
manejar, de la manera més eficiente y sistematica, el proceso de ensefanza-aprendizaje (E-A) .

Zabalza (1991) afirma que la did4ctica es “ese campo de conocimientos, de investigaciones, de propuestas
tedricas y practicas que se centran sobre todo en los procesos de ensefianza aprendizaje” (p. 136). Senala
ademds que hay un vasto patrimonio conceptual sobre el tema, ya que la didactica se refiere a un tipo de
realidades complejas y variables.

Respecto a los elementos fundamentales de la didéctica se consideran seis fundamentales (Marqués
2001); en primer lugar, el estudiante aquel por quien, y para quien existe la escuela, los objetivos o metas
de ensenanza y de aprendizaje, los cuales permiten encausar las acciones y planificarlas con intencionali-
dades claras. El tercer elemento se relaciona con el docente, orientador, mediador del aprendizaje, quien
sirve de puente entre el conocimiento y el estudiante, quien se encarga de disefiar ambientes pertinentes
para el logro de metas de formacion. La asignatura o materia, relacionada con el contenido de ensefanza
es otro de los elementos de la didéctica, asi como lo son los métodos y las técnicas de ensefianza-aprendi-
zaje, que no deben buscar otra cosa sino el aprendizaje, de manera que la escuela se convierta en un sitio
para el aprendizaje, mds que para la ensefianza.

Y como ultimo elemento se encuentra el medio geogréfico, econémico cultural y social en el cual estd
inmersa la accién didéctica. Este elemento es indispensable, teniendo en cuenta que para que el proceso
de aprendizaje se dé, debe haber una consideracién del medio donde se establece dicho proceso, para
responder a las necesidades reales de los contextos y para que con ello el proceso adquiera significado.

Ahora bien, una estrategia diddctica se considera como el conjunto de actividades, técnicas, medios y recur-
sos que se planean de manera intencionada y se llevan a cabo en el proceso de ensenanza aprendizaje. Bixio
(2000) afirma que las estrategias did4cticas integran las acciones que realiza el docente con clara y explicita in-
tencionalidad pedagdgica. El disefio de una estrategia didactica parte de las necesidades que los estudiantes
tengan de aprendizaje y tiene una clara conexion con los contextos donde se desarrolla. Lo anterior garantiza la
significatividad de los conocimientos que se puedan construir a partir de la aplicacion de la estrategia.

94 | ENCUENTROS



Estrategias diddcticas en un programa de Licenciatura en educacion infantil

Cuando un docente planea una estrategia diddctica, ha concebido desde ella, unas metas de aprendizaje,
unos contenidos por desarrollar, unas actividades por hacer, en un tiempo determinado y con unos recur-
sos especificos. Es decir, se ha preparado en funcién de una representacion que €l ya ha disefiado.

Para el disefio e implementacion de las estrategias didécticas existen unas condiciones minimas que
deben ser tenidas en cuenta. Para comenzar, las estrategias didécticas deben partir de las construcciones
de sentido previas que los estudiantes tienen con el objeto de aprendizaje (presaberes), a fin de lograr el
aprendizaje significativo.

(...) En términos piagetianos, podrfamos decir que construimos significados integrando o asimilando el
nuevo material de aprendizaje a los esquemas que ya poseemos de comprensién de la realidad. Lo que
presta un significado al material de aprendizaje es precisamente su asimilacion, su insercién, en estos
esquemas previos. (...) Pero, siguiendo con la terminologfa piagetiana, la construccion de significados im-
plica igualmente una acomodacion, una diversificacién, un enriquecimiento, una mayor interconexién
de los esquemas previos (...que) se modifican y, al modificarse, adquieren nuevas potencialidades como
fuente futura de atribucion de significados (Coll, 1998, p. 137).

Otra condicién, se relaciona con el reconocimiento del tiempo en el cual se desarrollard la estrategia, la
cantidad de estudiantes, asi como las particularidades y posibilidades individuales que tienen cada uno de
los que conforman el grupo de trabajo.

Es preciso tener en cuenta que las estrategias didécticas deben ser generadoras de ambientes donde sea
posible construir conocimientos significativos, es decir que el nuevo contenido sea susceptible de dar lugar
a la construccion de significados (Coll, 1998). Asimismo, en una estrategia debe existir coherencia entre los
objetivos educativos y los procesos que se emprendan, a fin de conseguirlos. La adecuacion, aparece como
otra condicién, porque es necesario que esté acorde con las posibilidades de contexto para llevarla a cabo.

Para Diaz Barriga y Herndndez Rojas (2002) las diversas estrategias, que se incluyen al inicio, durante
o al término de una secuencia de ensefianza aprendizaje, se clasifican en estrategias preinstruccionales,
coinstruccioinales y posintruccionales.

Las estrategias que preparan y alertan al estudiante en relacion con qué aprender y c6mo va a aprender
son las preinstruccionales. El objetivo de estas, es activar los conocimientos o experiencias previas re-
lacionadas con el nuevo conocimiento.” también sirven para que el aprendiz se ubique en el contexto
conceptual apropiado y para que genere expectativas adecuadas” (Dfaz Barriga y Herndndez Rojas, 2002
p. 143). Entre ellas encontramos actividad focal o introductoria, discusién guiada, actividad generadora de
informacién previa, objetivos o intenciones.

Las estrategias coinstruccionales son aquellas que apoyan los contenidos durante el proceso mismo de
ensefanza aprendizaje. Pretenden que el estudiante mejore la atencion y detecte la informacion principal
y logre una mejor conceptualizacion de los contenidos, organice, estructure e interrelacione las principales
ideas. Las estrategias que pueden incluirse en este grupo son, organizadores gréficos, mapas y redes con-
ceptuales, analogfas, cuadros C-Q-A, graficos, preguntas intercaladas y resimenes.

Por otra parte, las estrategias posinstruccionales, son aquellas que se incluyen al término de las secuencias
y permiten al estudiante construir sintesis del nuevo conocimiento. A su vez posibilitan la integracién y
la critica del material. Algunas estrategias utilizadas al término son los restimenes finales, organizadores
aréficos (cuadros sindpticos simples y de doble columna) redes y mapas conceptuales.
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Otra clasificacion util propuesta por los mismos autores es aquella que responde al proceso cognitivo que
active cada estrategia. Es de senalar que hay estrategias que activan varios procesos cognitivos, pero esta
clasificacion responde al proceso predominante.

La figura 1, presenta las estrategias de acuerdo con esta clasificacion.

Proceso cognitivo en el que

S 2 Estrategias
incide la estrategia €
Generacion de expectativas apropiadas 3 Objetivos o intenciones
Activacion de los conocimientos previos Situaciones que activan o generan informacién previa -

actividad focal introductoria, discusiones guiadas.

Orientacién yguia de |a atencién y el aprendizaje
Sefializaciones, preguntas insertadas

Codificacién de la informacién nueva llustraciones, gréficas, preguntas insertadas,

o 16nglobal del ResGmenes, mapasy redes conceptuales, organizadores
'E‘","zfa(' "8.: el - graficos( cuadros sindpticos simples y de doble columna,
informacién. = cuadros C-Q-A)

Enlace de conocimientos previos con la nueva

: a5 Organizadores previos y analogfas
informacion. ga L Y 0B

Figura 1. Clasificacion de estrategias de ensefianza segtin el proceso cognitivo activado.

Fuente: autoras.

Es de senalar que el éxito de las estrategias pedagigicas depende en gran medida de la adaptacion que se
haga para ajustarse a los objetivos que pretende, las caracteristicas de los estudiantes y el contexto.

Paralelo al concepto de didactica y estrategias para la ensefianza y el aprendizaje se encuentra la reflexion
y el perfeccionamiento de las competencias profesionales del docente. Por ello es necesario favorecer la
auto-observacion que hace el docente sobre su prictica pedagigica. Autores como Villar (1998), Mayor
(1998), Sanchez (1998) y Zabalza (1999), citados por Garcia Ruiz (2006) expresan que “el docente es
el principal agente de la investigacion, a partir de la cual debe aplicar las estrategias metodolégicas més
adecuadas para lograr el éxito del proceso de ensenanza-aprendizaje” (p.255).

Perrenoud (2004) establece la reflexion pedagdgica, como una préctica metddica, personal y colectiva,
que ocurre en el dmbito profesional con el fin de obtener una mejora continua del trabajo desempefiado.
La reflexion en el ambito educativo involucra tanto el ejercicio didédctico como a la axiologia y lo social,
para ello se tienen en cuenta tanto los procesos como los resultados finales. Este autor refiere que el pro-
ducto de la préctica reflexiva se mide desde la identificacién y resolucién de problemas del contexto, asi
como las regulaciones que se generan.

Por su parte Elliott (1993) afirma que la reflexion pedagdgica implica pensar de forma simultidnea en
los procesos, resultados y contexto. Se caracteriza por ser un trabajo colectivo entre los docentes de
construccion y reconstruccion de significados a través de las experiencias compartidas en espacios en los
que versan sobre las preocupaciones comunes teniendo en cuenta a la comunidad en este proceso, de
tal forma se pueden generar criticas a las estructuras curriculares que orientan el ejercicio pedagégico,
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asimismo, el trabajo colectivo permite la consolidacion de planes de mejoramiento que dan lugar a los
cambios necesarios.

2. Metodologia

Esta investigacion se inscribi6 en el enfoque cualitativo el cual pretende “describir, comprender e inter-
pretar los fenémenos, a través de las percepciones y significados producidos por las experiencias de los
participantes” (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2014, p. 11), en este caso se asocié con la descripcion
de las practicas pedagégicas de los docentes del programa de Licenciatura en Educacion Infantil.

El disefio empleado fue el de investigacion accion educativa, el cual se encamina hacia la transformacion
de una realidad que resulta de interés para el grupo humano involucrado en el proceso investigativo. Se
considera que este tipo de investigacién “contribuye a un ejercicio reflexivo, sistematico, critico, riguroso
e innovador por parte del maestro, que le ayude a hacer mejor su tarea” (Herndndez et al., 2014, p. 358).

En este caso se vincularon docentes del programa de Licenciatura en Educacion infantil en las tres fases
de la investigacion: 1. Acuerdos metodolégicos del colectivo. 2. Registro del quehacer pedagégico. 3. Re-
flexion sobre la practica (ver figura 2).

Acuerdos Registro del !
metodolégicos quehacer \
del colectivo. pedagogico.
/ (3 4 cams
- Reflexion sobre la
” ractica £
P )
/

Figura 2. Fases de la investigacion.

Fuente: autoras.

3. Resultados

Durante el desarrollo de la investigacion se generaron espacios de reflexion sobre el quehacer pedagégico
y didéctico, con siete docentes del programa, en su totalidad catedraticos, dos de ellos hombres y cinco
mujeres, de los cuales cuatro cuentan con formacion en nivel de maestria y tres de especializacion.

Ademads de estos espacios de reflexion se observaron vy se registraron sesiones de clase del primero, se-
gundo, tercero y cuarto nivel! y los docentes, compartieron en diarios de campo, previamente acordados
en colectivo por los docentes, el disefio de sus encuentros para identificar las actividades de aula, los roles
que asumen los docentes y los estudiantes durante la implementacion de las actividades, los recursos y los

1 Este programa académico inici6 actividades académicas en el primer semestre del alo 2017.
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tipos de evaluacion utilizados por los docentes (cuya descripcion no se presenta en este texto por efectos
précticos).

Adicional, la informacién recolectada fue estructurada a partir de un conjunto de categorias, construidas
a partir de los resultados de la investigacion (ver figura 3), en las que a continuacion se profundiza e in-
tegran elementos esenciales del modelo pedagégico constructivista y el modelo pedagégico tradicional,
esta clasificacion obedece a la intencién de reconocer estilos que adoptan los docentes en los procesos de
ensefianza aprendizajes y que amplia la respuesta al propésito de esta investigacion.

Modelo Modelo
Constructivista Tradicional

EL estudiante es
|—{ constructor activo de su
propio conocimiento

El estudiante tiene una
| funcién pasiva

— | S
)
El docente o tutor es un
mediador que brinda El docente o tutor es un
|—| estimulos en funcién del - trasmisor del
aprendizaje de los conocimiento.
estudiantes
— | S
Los recursos son Los recursos son
|| presentados en varios || presentados en un solo
estilos de lenguaje estilo de lenguaje

(visual. Escrito. Auditivo)

El proceso de El aprendizaje es
— aprendizaje tiene en — descontextualizado.
cuenta el contexto

La evaluacion es un
proceso permanente,
L_| integraly gradual.

La evaluacion como
L resultado

Figura 3. Categorifas de andlisis entre lo constructivista y lo tradicional.

Fuente: autoras.

El estudiante es constructor activo de su propio conocimiento.

Desde el modelo constructivista, los estudiantes no reciben pasivamente la informacion, por el contrario,
la reinterpretan, leen desde sus propios esquemas y le conceden sus propios sentidos. De manera que el
saber, lo elabora el estudiante a través de acciones que hace sobre la realidad, es decir a través de la accion
cotidiana, en la resolucién de problemas el estudiante da cuenta del aprendizaje construido (Rodriguez,
Delgadillo y Torres, 2018).

Flérez Ochoa (2005) basado en Ausubel (1978) expresa que, desde el constructivismo, el aprendizaje se
tornard significativo cuando el estudiante haga su aporte desde la experiencia previa y personal, esta con-
tribucién saca al estudiante de la pasividad y lo convierte en activo constructor de su propio aprendizaje.

El estudiante tiene una funcion pasiva.

Desde la perspectiva del modelo tradicional el estudiante es un sujeto que aprende del maestro. Esto con-
lleva a una actitud receptora y pasiva por parte del estudiante. “hay que aclarar que, en esta perspectiva pe-
dagdgica, la responsabilidad principal del aprendizaje se carga sobre el alumno, de su esfuerzo depende el
aprendizaje, de ahi que es al alumno al que hay que evaluar y no al maestro” (Flérez Ochoa 2005, p. 179)
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El docente o tutor es un mediador que brinda estimulos en funcion del aprendizaje de los
estudiantes.

En la propuesta constructivista, el maestro debe crear un ambiente que estimule al estudiante para que
acceda a estructuras cognoscitivas superiores. Por tanto, el contenido de las experiencias es secundario
(Flérez Ochoa, 2005). A diferencia del tradicionalismo, en este modelo los docentes estan interesados en
que los estudiantes aprendan a pensar, enriquezcan sus estructuras, esquemas y operaciones mentales
internas para resolver problemas y decidir con éxito en situaciones académicas y cotidianas.

De acuerdo con Silvestre, M. & Zilberstein (2002) un maestro estimula al estudiante para que elabore sus
propias ideas cuando le pide que las ponga a prueba de diversas maneras y muestre su propio conocimien-
to. Para ello al estudiante se le plantea determinados problemas, se le crean dudas, se ponen determinadas
situaciones, se le genera un ambiente que estimule el desacuerdo y el didlogo y se aplican técnicas que le
llevan al descubrimiento.

El docente o tutor es un trasmisor

Bajo el modelo tradicional el método fundamental de aprendizaje es el academicista y verbalista. El maes-
tro dicta sus clases en un régimen de disciplina a unos estudiantes que son receptores. Para Flérez Ochoa
(2005) este modelo privilegia la relacion vertical entre el maestro y el estudiante y promueve el aprendizaje
memoristico y mecénico con poco ejercicio reflexivo. De manera que la responsabilidad mayor del maestro.

La evaluacion es un proceso permanente, gradual e integral.

La evaluacién es permanente cuando comprende la bisqueda y se obtiene informacién sobre la calidad
del desempefio, avance y rendimiento del estudiante y la calidad de los procesos empleados por los do-
centes de diferentes fuentes. Es de sehalar que esta informacion se obtiene del diagnéstico (evaluacién
diagnéstica), del durante, es decir en el proceso de formacion (evaluacion formativa) y al final mediante la
valoracién y alcance de los objetivos planteados. (evaluacion sumativa).

Es gradual e integral cuando la evaluacion no es considerada una meta, ni un aspecto alejado del apren-
dizaje, sino, cuando la evaluacion es entendida como dinamizadora de la accion educativa, cuando es
coherente con los objetivos de aprendizaje y utiliza variedad de técnicas e instrumentos para recoger
informacién y valorar el desempefio de los estudiantes (lafrancesco, 2004).

La evaluacion como resultado.

En la ensefanza tradicional la evaluacion tiene la funcion de reproducir el conocimiento, las explicacio-
nes, las clasificaciones, las cuales han sido previamente estudiadas por los alumnos. La evaluacion se efec-
tta a través de pruebas orales o en pruebas escritas de preguntas abiertas o cerradas (Flérez Ochoa, 2005).

Los recursos son presentados en varios formatos (visual. Escrito. Auditivo)

Diversos estudios han generado una amplia gama de estilos de aprendizaje en los estudiantes, los cuales
estan presentes en las aulas de clases. Por ejemplo, desde el Modelo PNL, se encuentra el visual, auditivo
y kinestésico. Por su parte desde el Modelo de procesamiento de la informacion de Kolb, se halla el acti-
vo, reflexivo, pragmatico y tedrico. Desde el Modelo de las preferencias de pensamiento de Ned Herman
estédn los racionales, cuidadosos, experimentales, emotivos y el modelo de desarrollo de las capacidades de
Bernice Mc Carthy existe una clasificacién en el Proceso de ocho momentos pedagégicos para conseguir
que el alumno logre aprendizajes significativos (Aragén, G. y Jiménez, G. 2009).

En consideracion a los diversos estilos de aprendizaje, ademds de diversificar las estrategias didéc-
ticas conviene disefar ambientes de aprendizaje con diversidad de recursos pedagégicos que pro-
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muevan el aprendizaje y que incluyan los diversos lenguajes, desde el visual, el escrito, el auditivo
entre otros.

Los recursos son presentados en un solo formato.

En la ensefanza tradicional se privilegia la exposicién magistral, la cual es presentada por el profesor de
manera ordenada, con ejemplificaciones y ejercicios recomendados para ser resueltos por los estudiantes.
En algunas ocasiones se presenta la informacion de manera escrita (Flérez Ochoa 2005).

El proceso de aprendizaje tiene en cuenta el contexto.
4 P dJ
Desde los postulados constructivistas se afirma que el conocimiento no resulta de copiar la realidad, sino
P q P
que obedece a un proceso dindmico, el cual permite que la informacion externa sea interpretada y reinter-
pretada por quien estéd aprendiendo. (Serrano & Pons, 2011).

Castillo (2008) afirma que el saber lo elabora el aprendiz mediante acciones que hace sobre la realidad.
De manera que el estudiante cuando resuelve problemas en su hacer cotidiano da cuenta del aprendizaje
que ha construido. De allf la importancia que el estudiante llegue a nuevo conocimiento mediante un
proceso que permite su interaccion con el docente, el contenido y el contexto. Es claro que el estudiante
no construye el conocimiento en solitario “sino gracias a la mediacién de los otros y en un momento y un
contexto cultural particular” (Diaz Barriga, 2010, p.20).

El aprendizaje es descontextualizado.

Teniendo en cuenta que el modelo pedagdgico tradicional es unidireccional y que estd centrado en la
transmision e instruccién mas que en la formacion, el aprendizaje bajo este modelo no propone retos o
problemas tomados de la realidad para que sean resueltos por los estudiantes. Es decir, lo que sucede en
el aula se aleja a la realidad que se vive fuera de esta.

Estilos de ensenanza

Haciendo uso del programa Atlas.ti, las observaciones de clase, los relatos docentes y los diarios de campo
recolectados en esta investigacion fueron analizados, teniendo en cuenta las categorfas anteriormente
descritas. A continuacion, se presentan las redes generadas para cada docente y la descripcion elaborada
para cada uno de ellos.

Docente 1

Las actividades de aula propuestas le confieren al estudiante la oportunidad de construir saberes, la ela-
boracién de argumentos, la participacion en debates, el desarrollo de talleres grupales que favorece la dis-
cusion colectiva de los conceptos que estan construyendo. Este papel activo de los estudiantes es posible
por la posicién que asume el docente cuando hay discusiones, pues en la categorfa docente mediador, fue
comun que este hiciera preguntas, refutara ideas, promoviera el pensamiento critico, al tener la intencién
de que los estudiantes participardn y argumentaran mds en los encuentros. La figura 4 presenta datos del
docente 1.
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Docente mediador 1

1:12. Ya en el momento de la lectura por parte de la

estudiantes y en el disefio del mapa conceptual , ya tengo 1:11€n el debate tomo un rol activo, donde hago

un rol més dindmico y mds tipo asesor personalizado, en preguntas o afirmaciones o refuto lo que los estudiantes
donde puedo entablar una comunicacion menos formal, dicen para hacerlas pensar , argumentar y participar
pero igual de significativa respecto a la solucion de dudas, més..

recordar conocimientos “viejos” y lograr un trabajo

enriquecedor y significativo. Trato siempre de ser un
puente entre las dudas, las inquietudes, yel
conocimiento que llevo para compartirles.

Figura 4. Red docente 1.

Fuente: autoras

Docente 2

En la red del docente 2 (ver figura 5) hay evidencia respecto a ‘proceso contextualizado, es de senalar que
las actividades propuestas, como la observacion de nifios en situaciones cotidianas y la confrontacion de
esta observacion con la teorfa, asi como la relacién permanente que los estudiantes descubren entre las
lecturas, las explicaciones y los sucesos reales que se viven dentro y fuera del aula, le confieren a esta préc-
tica docente un aspecto distintivo. Ademads de la presencia de evaluacion entre companeros estudiantes,
la evidencia muestra que hubo recoleccion de informacion durante el semestre, lo cual es soporte de una
evaluacion permanente por parte del docente

2:07 Luego de las exposiciones |a docente preguntd sobre la
investigacion de campo que habiamos realizado, la investigacion
consistia en observar a estudiantes de preescolar y de terceroy
cuarto grado de primaria en contextos e aula. Lo que debiamos
observar era como interactuaban entre compadieros, quiénes
tomaba la iniciativa para jugar, cémo se comunicaban

2:10 Desde |a experiencia que |a profe tiene, nos aporta mucho,
siempre relaciona la teorfa con |a practica, especialmente desde
su experiencia profesional como psicologa, nos da tips y
consejos sobre el trabajo con los nifios para el desarrollo de las
diferentes habilidades.

Proceso de aprendizaje contextualizado 2

2:05 Relaciono la temdtica con las realidad de la aulas y les dejo
ver la importancia de ello para su propia vida y su labor docente.

Figura 5. Red docente 2.

Fuente: autoras

Docente 3

En la red docente 3 (ver figura 6) se evidencia un despliegue significativo de recursos en diversos forma-
tos, desde piezas cinematograficas, imdgenes, audios, textos escritos hasta ejercicios interactivos en la
plataforma Agora. Estos recursos son introducidos en el trabajo de clase de manera intencionada por parte
del docente, pues ademds de guiar el trabajo en la clase y moderar las discusiones grupales, selecciona
informacién confiable para llevar al aula y guia procesos de btisqueda de informacién.
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3.1 Se inicia con la
apreciacion de una
pieza
cinematogréfica

Figura 6. Red docente 3.

Fuente: autoras

Docente 4

Hay evidencia de la participacion activa por parte de los estudiantes para construir conocimiento, las
lecturas previas sobre la temdtica abordada en la clase, asi como los casos llevados al aula para relacionar
la teorfa con los conceptos, hacen que en este caso el trabajo docente ponga en el centro la participacién
de los estudiantes (ver figura 7).

Estudiante constructor activo 4

8:5 Las estudiantes con la lectura previa de

Bourdieu- sociélogo, el cual plantea qué es la 8:3 ener la reflexién con ref. iaal tema,
sociedad y el origen del con sus f de a fin de
se inicié con una reflexién rel daal del 1 conclusiones sobre la temitica.
XX, se generd una dela

problematica, de la cual surgio definicion de
sociedad, a la cual pertenecemos todos...

Figura 7. Red docente 4.

Fuente: Autoras

Docente 5

Hay evidencias en las categorias de docente como mediador, aprendizaje contextualizado, estudiante
constructor activo de conocimiento, uso de recursos en variados formatos y evaluacién permanente. En
relacion con la dltima categorfa de evaluacion permanente, hay evidencia que soporta la evaluacion coo-
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perativa y con la participacion de diferentes personas, evitando por tanto que el proceso recaiga solo en el
docente; aqui se muestra que hay participacion de los estudiantes a través de la autoevaluacion y de la he-
teroevaluacion. Adicional, hay correspondencia entre los objetivos planteados y los criterios establecidos
en la evaluacion, los cuales son conocidos por los estudiantes con anterioridad (ver figura 8)

5:3 Luego le muestran al grupo la
actividad, desarrolla por medio de
un video, al finalizar las
compafieras realizan la
heteroevaluacién, de acuerdo con
unos lineamientos  vistos con
anterioridad en clase, mientras
tanto las estudiantes del video
salen de la sala de audiovisuales ,
para realizar la autoevaluacién y
recibir las observaciones de la
docente...

Evaluacion permanente 5

5:4 Criterios de valoracién:

Perspectiva de la actividad
por parte de pares en
formato de evaluacion.

Coherencia entre lo planeado
y lo ejecutado.

Coherencia entre contenidoy
elementos asignados,
pertinente para nifios entre 3
y 5 afios.

5:5 después de ver el video la
profesora llevé a cada grupo
hacia otro lugar, donde se
realizd la autoevaluacion,
mientras tanto el resto de
grupo se dedicaba a realizar
heteroevaluacion, con base al
video visto. Para dicha
evaluacion se tenian en
cuenta puntos como: la
planificacién del tiempo, el
espacio y actividades...

Figura 8. Red docente 5.

Fuente: autoras

Docente 6

Se hace evidente (ver figura 9) el papel central que ocupa el estudiante en el desarrollo de las actividades,
en este como en otros casos, los desarrollos de actividades previas preparan a los estudiantes para com-
partir hallazgos por grupos o en plenarias. Vale la pena sefialar que en la categoria de docente mediador
también entra en juego el propiciar la pregunta y la duda en los estudiantes, que finalmente es resuelta
por ellos mismos.

6:1 El profesor se esfuerza
constantemente porque las
estudiantes nos formulemos

interrogantesy los resolvamos a
partir de lo leido y de lo discutido en
clase...

Estudiante constructor activo 6 N

6:2 Tras aclararnos conceptos y
resolver dudas, realizamos un trabajo
en grupo, que consistia en revisar el
trabajo, que debiamos realizar para
esta clase, para retroalimentar lo
aprendido en gruposde 30 4
estudiantes...

Docente mediador 6

Figura 9. Red docente 6.

Fuente: autoras.

Docente 7

La informacién analizada, en este caso, deja ver aspectos relacionados con la categorfa proceso de aprendi-
zaje contextualizado, en la mayoria de las actividades los estudiantes relacionan la teoria con la practica al
hacer aplicaciones o ejercicio propios para determinadas edades con infantes, los estudiantes establecen
conexiones y sentidos a los conceptos trabajados (Ver figura 10)
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En la clase tuvo lugar el desarrollo de la 9:1 En esta practica se
practica de estimulacién posnatal, la cual desarrollaron actividades para el
fue_realizada por tres estudiantes con fomento del desarrollo en cuanto al
nifos ente 6y 12 meses de edad. sistema motor del lenguaje y

cognitivo, los cuales deben ser
observados y diligenciados en una
ficha que fue diligenciada por las
compafieras... Se realizaron
Estudiante constructor activo 7 > actividades para el desarrollo
motor, como alcanzar juguetes,
levantarse, alcanzar vinilos, gatear,
voltearse, ejercicios para el
desarrollo cognitivo como...

¥

v

9:4 Procesos de trabajo de cada uno de
los estudiantes en los cuales
identificaron cada proceso de desarrollo N Proceso de aprendizaje
las dimensiones, y la importanciade la
estimulacion temprana de la primera
infancia...

contextualizado 7

Figura 10. Red docente 7.

Fuente autoras
Estrategias didacticas

El andlisis de la informacién recogida hizo evidente que las estrategias implementadas para mediar el
aprendizaje en el aula en este programa de Licenciatura en Educacion Infantil, cuentan con actividades
de entrada o iniciales, presentadas como saberes previos. Estas actividades buscan activar los saberes o
experiencias previas relacionadas con el nuevo conocimiento, de tal manera que el estudiante se prepara
en relacién con qué aprender y como se va a aprender. La discusion guiada, la actividad generadora de
informacién previa, y la lluvia de ideas, son algunas posibilidades.

Las actividades de construccion colectiva del conocimiento, pretenden que el estudiante reinterprete la
nueva informacion, que la lea desde sus propios esquemas y le conceda sus propios sentidos. Esto tenien-
do en cuenta que el estudiante no recibe pasivamente la informacién. De manera que el saber lo elabora
el estudiante a través de acciones que hace sobre la realidad, es decir a través de la accion cotidiana; en la
resolucion de problemas el estudiante da cuenta del aprendizaje construido. Entre otras, las actividades
halladas fueron:

Construccion de conclusiones: El encuentro con los estudiantes es un espacio que permite la construc-
cién permanente de conocimiento. A partir de la bibliograffa sugerida, el estudiante consulta en las horas
de trabajo auténomo'y en clase aclara inquietudes, soluciona ejercicios y discute temadticas especificas con
el docente y desencadena en la construccion de conclusiones colectivas.

Talleres y estudio en grupo: La solucion de talleres permite afianzar procesos de andlisis, sintesis, abstrac-
cién y argumentacion de los estudiantes. De la misma forma, la posibilidad de trabajar con otros fortalece
las habilidades comunicativas y ciudadanas. El docente en este caso favorece la discusion grupal y modera
algunos espacios de socializacion.

Debates sobre problematicas del contexto: Los estudiantes preparan sus intervenciones, y en clase la

discusion y el didlogo permite el crecimiento personal y grupal, asi como el andlisis de problematicas
actuales.
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Exposiciones grupales e individuales: Es una de las maneras como los estudiantes presentan a sus com-
pafieros y docentes: consultas, solucién de ejercicios, conclusiones de salidas de campo. El docente es
un agente que participa de la exposicion, estd atento para aclarar inquietudes, el estudiante en el actor
principal.

Aprendizaje basado en problemas- Estudio de casos: Los estudiantes discuten en clase y terminan su
consulta y andlisis como parte de trabajo auténomo. El apoyo de recursos digitales y apoyos virtuales en la
presentacion de informes es valioso en esta actividad.

Juego de roles: Permite aprender de manera significativa, lddica y grupal diferentes conceptos. Teniendo
en cuenta que cada uno de los integrantes del equipo asume un rol importante en la consecucion de de-
terminada meta, el compromiso personal con la actividad propuesta recobra mayor sentido porque hace
parte de una meta grupal.

Las actividades de aplicacién y confrontacion, contribuye a solucionar problemas cercanos a los estu-
diantes y a la comunidad en que vive. Algunas halladas en el procese de investigacién que favorecen la
aplicacion de conocimientos se presentan a continuacion:

Salidas de Campo: Visita a diferentes entornos educativos en la que los estudiantes aprenden por obser-
vacion y socializacién de experiencia de maestros u otros agentes educativos sobre la dindmica de aula o
de la institucion, la direccion de grupo, o la ensefianza de una disciplina. El uso de registros y protocolos
favorece la recoleccion y el andlisis de la observacion intencionada realizada durante la salida.

Précticas simuladas y/o demostrativas, A partir de conceptos y teoria abordadas, los estudiantes disefian
actividades pedagdgicas para aplicar, bien sea con nifios o con sus propios companieros. Estas actividades
se disefian en algunos casos con formatos acordados, en otras ocasiones los estudiantes graban las secuen-
cias y socializan los videos y en otros momentos, con grupos de nifos de determinadas edades, se aplican
los disefos en presencia de sus companeros.

Pricticas de inmersion: En ellas el estudiante desarrolla procesos de ensefianza en un aula de clase de un
establecimiento educativo, acompanados por el docente de aula.

La evaluacién de la mediacion tiene un caracter permanente, gradual e integral. Pues de ella se obtiene
informacién sobre la calidad del desempefio, avance y rendimiento del estudiante y la calidad de los pro-
cesos empleados por los docentes de diferentes fuentes.

Finalmente es evidente el uso de variados recursos, presentados en diferentes formatos en consideracién
a los diversos estilos de aprendizaje, que ademas de diversificar las estrategias diddcticas permiten disefiar
ambientes de aprendizaje con diversidad de recursos pedagdgicos que promueven el aprendizaje e inclu-
yen los diversos lenguajes, desde el visual, el escrito, el auditivo entre otros.

4. Discusion y conclusiones
A partir de los resultados presentados anteriormente proponemos una posible ruta para mediar los proce-

sos de ensefanza aprendizaje, bajo el enfoque constructivista, en el cual el docente asume un rol media-
dory el estudiante resulta ser el centro del proceso. En la figura 11 se presenta la ruta disefiada.
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A Recursos pedagoégicos

Activan los conceptos con los
cuales los estudiantes llegan al
aula:

* Preguntas exploratorias

* Actividades focales de

julio-diciembre de 2021

CONSTRUCCION COLECTIVA
DEL CONOCIMIENTO

Los estudiantes no reciben pasivamente |3
informacion, poe el contrario, la reinterpretan,
leen desde sus propios esquemas y le conceden
sus propios sentidos. Algunas actividades que
propician o anterior

P 91-108

Resulta  valioso para  los
estudiantes que los docentes
relacionen la teoria con
situaciones cotidianas en la vida
profesional. Algunas actividades
pueden ser:

introduccién * Construccién de conclusiones * Salidas de Campo

* Discusiones guiadas. * Talleres y estudio en grupo ePricticas de aula simuladas o

* Uuvia de ideas, * Debates sobre problematicas del contexto demostrativas.
* Exposiciones grupales e individuales * Practicas de inmersion.
« Aprendizaje basado en problemas.

SABERES PREVIOS * Estudio de casos
« Juego de roles APLICACION Y CONFRONTACION
v T PP, >

EVALUACION

Figura 11. Ruta de Mediacion.

Fuente: autoras

El anlisis de la informacion recolectada permiti6 establecer en los siete casos, el papel activo que tienen
los estudiantes en su proceso de aprendizaje y en la construccion de saberes, esto supone la presencia de
docentes mediadores que a través del disefio y aplicacion de actividades les confieren a los estudiantes
este rol central. En ninguno de los casos el andlisis arrojo relacion de las practicas de los docentes con un
papel centrado tnicamente en la trasmisién de contenidos o en la pasividad del estudiante, por el contra-
rio, hay variedad de actividades que denotan intencionalidad pedagégica.

Lo anterior hace evidente la coherencia entre las estrategias utilizadas por los docentes y el modelo peda-
gbgico de la IES. Es de sefialar que un docente que modera conversaciones para construir conocimiento,
que escucha, que asesora, favorece que sean los estudiantes quienes a partir de sus saberes y de las con-
sultas realizadas aborden y construyan los conceptos, reemplaza los discursos centrados en el docente y
la actitud pasiva del estudiante. Ademas, favorecer el trabajo cooperativo entre los estudiantes le confiere
el papel mediador al docente. Asi mismo, cuando el docente implementa estrategias centradas en los
estudiantes, logra en ellos el desarrollo de su capacidad critica, reflexiva y creadora, entre otros beneficios
cognitivos que tiene este tipo de actividades. De acuerdo con Silvestre (2002) un maestro estimula al es-
tudiante para que elabore sus propias ideas cuando se le pide que las ponga a prueba de diversas maneras
y muestre su propio conocimiento.

Respecto a la evaluacion se hallaron esfuerzos por hacerla parmente y participativa, la presencia de pro-
cesos de heteroevaluacion y autoevaluacion, asi como la valoracién del aprendizaje a través de diferentes
métodos, valida la afirmacién anterior. Sin embargo, en la mayorfa de los casos no se precisé informacién
sobre el uso de criterios de valoracion, tampoco sobre los instrumentos utilizados para valorar como reji-
llas o rabricas. Conviene pues, fortalecer este aspecto en las practicas pedagdgicas a fin de establecer el
alcance de los desempenios, el estado de las competencias propuestas y lograr mayor claridad respecto a
la evaluacién cualitativa.

El horario flexible propuesto para el programa de Licenciatura en Educacién Infantil supone espacios
prolongados entre las sesiones de clase por asignatura, esta condicion especial hace atin més necesario
el uso de diferentes recursos que apoyen el aprendizaje, pero a la vez que permitan hacer seguimiento al
trabajo auténomo que hacen los estudiantes.
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