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CONSTRUCTIVISMO ECLECTICO DESDE
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El constructivismo es una tendencia actual en el marco
de los enfoques educativos, el cual ha tenido un
nimero plural de derivaciones por las interpretaciones
que se dan en cada contexto. Estas derivaciones apor-
tan novedades a la propuesta tedrica original, sugirien-
do un alejamiento de los pardmetros tradicionales de la
propuesta tedrica. Si bien estas novedades pueden ser
tachadas como incorrectas por los autores de la
propuesta original, en realidad generan una innovacién
desde y para realidades concretas. Esta innovacién ha
de ser reflexiva y al tiempo vincular diferentes elemen-
tos pedagégicos que lleven a un resultado ecléctico.

Este libro plantea en un primer momento la posibili-
dad de creacién tedrica desde sitios de recepcién, para
demostrar c6mo el constructivismo puede tener tantos
alcances como ambientes en los cuales sea aplicado.

— Asi, en primera instancia se conceptualiza este enfoque
m desde sus elementos esenciales y luego se sistematizan
, experiencias de derivacién de nuevos alcances tedricos.
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Universidad Sergio Arboleda Las derivaciones responden a realidad especificas que

demuestran que a pesar de alejarse de las teorias tradi-
cionales, constituyen experiencias significativas para

“““ “ ““‘ contribuir a un aprendizaje de calidad desde propues-
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Capitulo 11

Estrategias pedagdgicas para vincular los preconceptos
desde el constructivismo

Juan Sebastiin Alejandro Perilla Granados'

El constructivismo es un enfoque educativo que ha tenido dife-
rentes alcances segin cada contexto, constituyéndose en un tema
recurrente en los disefios curriculares. Diferentes instituciones
y actores educativos afirman adscribirse a este enfoque, dindo-
le maltiples interpretaciones. Los elementos comunes de las di-
terentes aplicaciones de este enfoque se pueden resumir en tres:
primero, el aprovechamiento de preconceptos de los estudiantes;
segundo, la validacién social del conocimiento; y tercero, el sen-
tido de utilidad de lo que se aprende. Asi, se evidencia que este
enfoque rompe con las dindmicas tradicionales de la educacién
para otorgarle un protagonismo especial a quien aprende y una
relacién de horizontalidad a quienes participan en el proceso de
formacion.

En el marco de estos elementos generales, se tiende a omitir
en diferentes contextos el aprovechamiento de los preconceptos
de los estudiantes. En ocasiones son tachados por los profesores
como conocimientos sin mayor utilidad y que deben ser modifi-
cados. Sin embargo, dada la relevancia de los preconceptos para el

! Decano de la Escuela de Educacién de la Universidad Sergio Arboleda.
Magister en Educacién, Magister en Derecho Privado, Especialista en De-
recho Comercial y abogado cum laude con minor en Educacién y Estudios
Criticos de la Universidad de los Andes. Gerente del Convenio 282260 de
2018 suscrito entre la Universidad Sergio Arboleda y la Secretaria de Edu-
cacién del Distrito de Bogotd. Correo electrénico: js.perillal17@gmail.com
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CONSTRUCTIVISMO ECLECTICO DESDE LA REFLEXION CURRICULAR

constructivismo surge la siguiente pregunta de investigacién: scémo apro-
vechar los preconceptos de manera articulada en la experiencia educativa
para materializar el enfoque educativo del constructivismo desde estrate-
gias pedagdgicas generales aplicables a diferentes niveles de formacién?
Frente a esta pregunta la hipétesis que pretende probarse es que el apro-
vechamiento de los preconceptos debe realizarse contemplando estrategias
pedagédgicas para minimo tres momentos de la experiencia de formacién:
antes, durante y después de las sesiones con el docente. Se debe trascender
la idea de que la educacién se da solamente con la interaccién directa con
el docente, pues es un proceso que involucra de manera sistemadtica todas
las situaciones que se pueden gestar alrededor del aprendizaje.

En este sentido, el objetivo que pretende alcanzarse con este trabajo de
investigacién es determinar cémo aprovechar los preconceptos de manera
articulada en la experiencia educativa para materializar el enfoque educa-
tivo del constructivismo desde estrategias pedagégicas generales. Asi, el
primer objetivo especifico es delimitar el constructivismo como enfoque
educativo, atendiendo especialmente al rol de los preconceptos dentro del
mismo. Segundo, establecer la necesidad de comprender la experiencia de
formacién como un conjunto de momentos antes, durante y después de
las sesiones de trabajo directo con el docente; y tercero, plantear estrate-
gias pedagdgicas generales para aprovechar los preconceptos en enfoques
constructivistas antes, durante y después de las sesiones de trabajo directo
con el docente. Para desarrollar estos objetivos se empleard un enfoque de
investigacién socio-critico, fundamentado en revisién documental con un
alto énfasis en métodos de investigacién cualitativa.

I. Constructivismo como enfoque educativo

Cada disefo curricular cuenta con un enfoque educativo que determina
la forma de interpretar y articular los diferentes elementos alrededor de
una experiencia de formacién (Taba, 1977; Tyler, 1973). Bajo la l6gica de
los procesos de alineacién curricular, estos enfoques deberian desprenderse
de los objetivos educativos y ellos a su vez de las exigencias de los actores
de cada contexto (Perilla Granados, 2016b). Asi, los actores del contexto
educativo son estudiantes, profesores, medio, expertos curriculares y disci-
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Capitulo Il. Estrategias pedagdgicas para vincular los preconceptos desde el constructivismo

plinares, quienes fundamentan la construccién de exigencias desde la iden-
tificacién de sus necesidades e intereses. De esta manera, y muy coherente
con los planteamientos de dar sentido de utilidad al curriculo, la experien-
cia de formacién responde de manera directa a las particularidades de cada
contexto (Posner, 2005).

Sin embargo, debe tenerse en cuenta que a pesar de los deseos por asegu-
rar alineacién curricular, existen muchos contextos educativos en los cuales
la identificacion de estas exigencias no se cumplen a cabalidad (Montoya

g p ya,
2014). Asi, hay concepciones que no vinculan la teoria con la prictica, sino

, hay p q p )
que nacen solo de la teoria o de la prictica (Gimeno, 2007). Por lo mismo,
pueden necesitar salvedades en torno a la pertinencia y utilidad concreta
para cada contexto, pues las experiencias pueden variar considerablemente
dependiendo del lugar donde se implementen.
P g p

Es de aclarar que en ocasiones la falta de alineacién curricular hace que
la consolidacién del enfoque educativo sea también una accién inconscien-
te. Quienes disefian el curriculo no siempre tienen nocién de cémo con-
solidan su enfoque educativo o que al menos existe el mismo, por lo cual
generan experiencias eclécticas que llegan incluso a sugerir incoherencias.
Pero lo cierto es que a pesar de estos problemas de alineacién curricular, el
enfoque educativo siempre existiria a pesar de que pueda ser consolidado
inconscientemente; los disefios curriculares tienen un sello caracteristico
que en si mismo es el enfoque de la educacién a la cual se adscribe.

Sobre el particular, se han identificado multiples enfoques educativos
como el tradicional (Cremin, 1975; Hirsch, 1988), el conductista (Joyce y
Weil, 1986), el experiencial (Dewey, 1938), el de estructura de las discipli-
nas (Perilla Granados, 2016a), el cognitivo (Posner, 2005) y entre muchos
otros estd el enfoque educativo constructivista. Se ha de considerar que
aunque estos enfoques educativos se plantean como independientes unos
de otros, existe un fuerte énfasis en que no es posible aplicarlos con aspi-
racién de pureza, sino que su implementacién resulta ser ecléctica (Perilla
Granados, 2016a). Lo que sugieren actores como Posner (2005), es que
este eclecticismo debe ser reflexivo y no una mera actividad de mezcla sin
mayor fundamento; la reflexién es el fundamento de las alineaciones curri-
culares basadas en la cultura de la investigacion (Perilla Granados, 2016b).

45



CONSTRUCTIVISMO ECLECTICO DESDE LA REFLEXION CURRICULAR

Ahora bien, conscientes de que los enfoques educativos no pueden apli-
carse de manera pura, es posible delimitar, en un primer lugar las categorias
que han tomado mayor fuerza en el campo de los expertos curriculares, para
explicar el constructivismo. Aunque ha de considerarse que estas catego-
rias pueden variar entre autores, dado que “los estudios realizados sobre el
constructivismo muestran una gran variedad de concepciones y aplicacio-
nes del término, en los que se resalta la confusa determinacién del objeto de
estudio” (Barreto, 2006, p. 12). Sin embargo, a continuacién se delimitarin
categorias que se condensan en el aprovechamiento de los preconceptos de
quienes aprenden, quienes validan con otros los constructos cognitivos y
aseguran al final sentido de utilidad para sus propios contextos. Asi, el en-
foque constructivista comprende como relevante que el estudiante tenga la
posibilidad en un primer momento de exteriorizar sus preconceptos, para
efectos de aprovechar la informacién con que cuenta antes del proceso de
formacién (Valdés y Zilberstein, 1999); “el constructivismo rompe los roles
estereotipados segin los cuales los estudiantes son quienes aprenden y los
profesores son los que ensefian” (Perilla Granados, 2017, p. 31).

Se debe considerar que el constructivismo comprende que los estudian-
tes pueden hacer aportes interesantes para el proceso de formacién, dado
que sus preconceptos son informacién valiosa que puede ser fortalecida o
ajustada segin pardmetros concretos (Alvarez, 1997; Hargreaves, 2003). La
exteriorizacién de preconceptos resulta fundamental para que el estudiante
relacione los nuevos conocimientos con su propia realidad y sus vivencias
previas (Baquero, 1998; Coll, 1998). En un alto nimero de ocasiones los
estudiantes no comprenden la utilidad de sus aprendizajes, por lo cual es
necesario que lo puedan hacer desde su propia realidad y esa realidad estd
materializada en las ideas que ha construido a lo largo del tiempo con sus
experiencias cotidianas.

Una vez que el estudiante ha exteriorizado sus preconceptos, resulta
fundamental que pueda validar sus conocimientos con otros. El objetivo de
validar los conocimientos es fortalecer el proceso de construccién alrededor
de un tema concreto. Cuando los estudiantes analizan determinada situa-
cién o conocimiento desde el constructivismo, deben exteriorizar sus ideas
previas sobre el mismo con la guia del docente y luego validar la pertinencia
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de sus ideas conjuntamente con otros (Medina, 1997). La validacién social
permite comprender si los conocimientos cuentan con posibilidad de apli-
cacidn, gracias a la aceptacién de cada contexto en concreto; “la educacién
ocurre a lo largo de la vida y no se limita a la escuela” (Calvo, 2005, p. 115).
De la validacién los estudiantes tienen la posibilidad de comprender qué
pueden fortalecer y qué deben ajustar respecto de sus propias convicciones.
Funciona ademds para afrontar los prejuicios que puede tener un estudian-
te sobre temas determinados y contribuir a la solucién de situaciones desde
diferentes perspectivas.

Finalmente, el constructivismo requiere de la utilidad del conocimiento
construido (Araya, Alfaro y Andonegui, 2007). Asi, alrededor de una si-
tuacién o conocimiento quienes aprenden tienen la posibilidad de expresar
sus propios preconceptos. Estos preconceptos son validados con otros, para
determinar el nivel de pertinencia de los mismos para el andlisis concre-
to que se desarrolla (Barrows, 1985; 1992). Y finalmente, esta pertinencia
debe redundar en una utilidad para el contexto concreto. La utilidad puede
ser dada desde las necesidades e intereses de quienes aprenden, el aporte a
la realidad social, entre otros. Lo que se pretende con esto es transcender
la idea segun la cual los conocimientos se limitan a un aula de clases, para
poder ser aplicados a situaciones concretas y reales. La utilidad dependera
de cada contexto, pero debe ser un criterio transversal para un proceso de
educacién que se denomine constructivista.

De esta manera, el constructivismo responde a tres categorias que deben
interactuar entre si para alcanzar objetivos educativos concretos (Perilla
Granados, 2017). No quiere decir que se trata de un proceso lineal, sino que
se sugiere que sea ciclico; la consolidacién del conocimiento es dindmica y
el constructivismo debe responder a esta misma légica. Pero a pesar de no
ser lineal, el constructivismo si supone la necesidad de que estos elemen-
tos se presenten de manera transversal en el proceso de aprendizaje y que
se rompa la idea tradicional segin la cual el estudiante no puede aportar
al proceso de formacién. En este sentido, se procederan a delimitar en el
marco del constructivismo los aportes que puede hacer quien aprende en el
marco de los procesos de formacién. Estos aportes han sido desconocidos
y condenados como errores en la tradicién educativa de los dltimos siglos,
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lo cual se procederd a delimitar para reivindicar el rol positivo que tienen
los errores de los estudiantes en el desarrollo del aprendizaje en modelos
constructivistas.

A. Los preconceptos como herramienta de aprendizaje

El enfoque educativo del constructivismo nace como una respuesta
al rol pasivo y poco relevante de los estudiantes en el proceso educativo,
quienes en la historia moderna se caracterizaron por ser sujetos pasivos
encargados de recibir informacién (Freire, 2001; 2012). Aunque hay mu-
chos origenes de la pasividad exigida de parte de los estudiantes, diferentes
estudios identifican estas causas en el siglo XVIII cuando se consolidé el
modelo de la Escuela de Prusia. En ese momento, el contexto europeo se
encontraba inmerso en la revolucién industrial que entré a reemplazar la
produccién artesanal y exigié un mayor nimero de trabajadores capacita-
dos en temas fundamentales para poder manejar las maquinas.

Asi, en el marco de un Estado Burgués que se transformaba en un
Estado de Derecho Liberal, se disefié un modelo de capacitacién rentable
para formar masas obreras: contratar a un profesor que instruya a un alto
numero de estudiantes en temas bdsicos que son determinados por la ad-
ministracién central. De esta manera, el Estado asumia la responsabilidad
de ofrecer educacion publica, gratuita, basica y obligatoria (Broudy, 1961);
“la necesidad de aumentar la cobertura de la educacién es evaluada de ma-
nera positiva por la historia, pues se empieza a consolidar el imperativo
seguin el cual la educacién basica es indispensable para todo sujeto que
vive en sociedad” (Perilla Granados, 2017, p. 24). Esta educacién permitia
que los sujetos histéricamente excluidos de la educacién puedan formarse
en temas fundamentales, engrosando las filas de un proletariado naciente
(Eisner, 1985). Este modelo de formacién debia asegurar habilidades ba-
sicas como la lectura y la aritmética, al tiempo que fortalecia la obediencia.

Esto no significa que toda la educacién tuviese las mismas caracteris-
ticas, puesto que los procesos de formacién estaban estratificados (Cuban,
1990). Las masas estaban destinadas a continuar en las mismas condiciones
a través de la formacién para el trabajo meramente operativo, mientras que
una proporcién diferente de la poblacién y con mayores recursos no se li-
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mitaban a la educacién bisica, sino que llegaban a niveles superiores como
el universitario, para producir conocimientos de alto nivel. No es extrafio
encontrar que para la época los autores con las obras mds representativas
tuviesen un origen burgués y propendieran por la defensa de la propiedad
privada, la labor limitada del Estado en las relaciones mercantiles, entre
otras ideas de una clase especializada que podia acceder a un conocimiento
superior y determinar, en ultimas, la politica publica que se implementaba
para la época.

Pero no se puede condenar como absolutamente inconveniente este
modelo de educacién, pues ha tenido ventajas como la ampliacién de la
cobertura de la educacién y la garantia de formacién a sectores excluidos
de la poblacién. Tal vez por esto es que este modelo de educacién estra-
tificado se ha mantenido a lo largo de los afios e incluso es ampliamente
utilizado en la actualidad; “la funcién de la escuela y de la practica docente
del maestro es transmitir a las nuevas generaciones los cuerpos de cono-
cimiento disciplinar que constituyen nuestra cultura. Podemos decir que
esta perspectiva ha gobernado la mayoria de las pricticas de ensefianza que
tienen lugar en nuestras escuelas” (Pérez, 2005, p. 79). No obstante, desde
los contextos curriculares se han elevado grandes criticas alegando que se
trata de un modelo opresor que debe ser transformado para asegurar la li-
beracién de las personas que desean acceder al conocimiento. Por lo mismo,
la segunda mitad del siglo XX consolidé la mayor produccién pedagégicay
curricular en torno a la transformacién del rol del estudiante en el proceso
educativo. Diferentes autores de todas partes del mundo han propendido
por el protagonismo del estudiante, atendiendo a sus necesidades sociales,
econémicas, culturales, entre otras. Han tomado fuerza otros enfoques que
dan mas prevalencia al desarrollo integral del estudiante, como el caso del
constructivismo.

Sobre el origen del constructivismo existen amplios debates sobre el
momento exacto en el cual se consolidé el mismo, pues hay quienes atri-
buyen su origen a afios recientes y otros que alegan que existe desde los
procesos de formacién en las civilizaciones antiguas (Boud y Feletti, 1997).
Por lo mismo no se adelantari el debate en torno al conocimiento declara-
tivo de cudndo nacié el constructivismo, sino que se considerard que en un
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amplio nimero de contextos educativos ha tomado gran relevancia en los
ultimos afios aunque ha existido desde muchos siglos atrds en momentos
concretos de la historia. Asi, el constructivismo es el resultado de muchos
afios de consolidacién y que solo hasta las ultimas décadas se ha generali-
zado en los diferentes contextos de formacién.

Como se abordé antes, la primera caracteristica de este enfoque es
abandonar la concepcién segun la cual el estudiante es un sujeto vacio que
requiere de la recepcién de conocimientos. Cada estudiante tiene multiples
conocimientos antes de llegar al proceso de formacién; cuando se aprende
en conjunto, la informacién que pueden reunir entre todos los estudian-
tes supera ampliamente la informacién que tiene el profesor (Bridges y
Hallinger, 1997). Debe considerarse que no toda la informacién de estos
estudiantes responde de manera directa a preguntas con respuestas exactas,
asi como el profesor no sabe todas las preguntas declarativas que le puedan
hacer los estudiantes sobre un mismo tema en particular. Por lo tanto, lo
que se debe aprovechar es esa multiplicidad de informacién para la con-
secucién de un objetivo concreto en torno al aprendizaje y no centrarse
meramente en la memorizacién de datos que no representan algo concreto
para la realidad de los estudiantes.

En este sentido, el constructivismo sugiere apartarse de conocimientos
declarativos que se queden en aprender preguntas de primer nivel como
quién, qué, cudindo, dénde, cudl, etc. (Li y Shavelson, 2003). Por el contra-
rio, el constructivismo espera que el proceso de formacién vaya mds alla,
para que se genere un criterio mds que un concepto concreto. Por lo mismo,
cuando el profesor inicia su proceso educativo midiendo el nivel de los pre-
conceptos desde estas preguntas, los resultados serdn desalentadores. Pero
si genera reflexiones en torno a estos temas, serd mucho mds factible que
los estudiantes los complementen desde sus propias realidades concretas. Y
es ahi donde el constructivismo toma relevancia: en la necesidad de superar
datos bidsicos, para generar una formacién que permita llegar a reflexionar
en torno al por qué y el para qué de los conocimientos que se aprenden.

Ahora bien, romper la concepcién de ensefiar més alld de conocimientos
declarativos no es una labor sencilla, porque requiere de la revisién concep-
tual de todo lo que se ha ensefiado a lo largo del tiempo (Montoya, 2008).
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Para asegurar esta revision se sugiere recabar en las necesidades e intereses
de los estudiantes, y del contexto en general, para determinar qué es lo que
la realidad actual exige para los procesos de formacién (Diaz-Barriga y
Hernédndez, 2002). Probablemente se encontrard que la realidad actual no
requiere del desarrollo de conocimientos declarativos porque el acceso cada
vez es mds facil, pero en pocas ocasiones se conoce qué se puede hacer con
esta informacién. Con la tecnologia, el acceso a datos estd mucho mds ge-
neralizado que hace algunos afios en los cuales estaban en pocos libros que
solo podian ser consultados por el profesor. En la actualidad la informacién
es dindmica y estd a disposicién de una alta proporcién de los estudiantes,
por lo cual lo que atin estd en mora es ensefiar a los estudiantes a darle uti-
lidad a estos contenidos.

Esta utilidad se puede asegurar en gran medida relacionindolo con las
situaciones en las cuales estin inmersos los estudiantes, las cuales al mismo
tiempo han contribuido a consolidar los preconceptos a los cuales llegan
al proceso formativo y la cual se ha venido mencionado (Savery y Dufly,
1996). Esta informacién, catalogada como preconceptos, es consolidada
por las propias vivencias de los estudiantes. El problema es que en ocasio-
nes pueden ser ideas correctas, medianamente correctas o equivocadas res-
pecto de un tema especifico. Asi, se debe establecer el nivel de desarrollo de
esta informacién para que aprovechdndola se construyan los demds temas
en las diferentes experiencias de formacién que se disefien.

De esta manera, el constructivismo tiene como primera responsabilidad
aprovechar los preconceptos de quienes aprenden para efectos de potenciar
en ellos informacién valiosa que puedan tener (Montoya, 2009). Las meto-
dologias que se implementan en el marco de este enfoque deben permitir
que el estudiante exteriorice aquellas ideas previas sobre los temas que se
abordan en determinada experiencia educativa, para que a partir de ahi ten-
gan la posibilidad de generar conocimientos junto con otros (Duch, Groh
y Allen, 2004). Si se expresan los preconceptos que cada estudiante tiene
sobre un tema especifico, se permite que luego de un proceso de validacién
con otros se apropie de forma mds efectiva que las estrategias planteadas
desde otros enfoques.
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El aprovechamiento de los preconceptos de los estudiantes se opone a
los modelos educativos utilizados por regla general en los dltimos siglos,
pues los profesores comprenden que el conocimiento debe ser transmitido
y los estudiantes no tienen mayor posibilidad de hacer aportes significati-
vos al proceso educativo (Stenhouse, 1998). Se considera que el profesor
debe transmitir un alto nimero de conocimientos que de otra manera no
podrian conocer ni aprender los estudiantes. Asi, la utilizacién de estra-
tegias como la citedra magistral se esfuerza por asegurar que el profesor
transmita, el estudiante tome apuntes muchas veces incompletos para fi-
nalmente dar cuenta de tales conocimientos en un examen basado en co-
nocimientos declarativos. Los limites para asegurar un éptimo aprendizaje
en estos modelos radica en que durante las clases los estudiantes centran
sus esfuerzos en tomar apuntes de manera mds o menos fidedigna a lo que
dijo el profesor, pero no se detienen en la mayoria de los casos a pregun-
tarse sobre la justificacién de tales conocimientos. Asi, es mds importante
copiar informacién que cuestionarse sobre la misma o incluso aprenderla
efectivamente en ese mismo momento.

Este comportamiento adoptado por los estudiantes es alimentado en
ocasiones por los profesores, sugiriendo atender de manera especial a un
contenido u otro porque eventualmente serd preguntado en el examen
(Gagné, 1970; Hargreaves, 2001). Puede ser una estrategia conductista
para que, a través de un estimulo consistente en la nota, los estudiantes se
mantengan atentos a lo que dice el profesor. Es una prictica tan generali-
zada, que en ocasiones los estudiantes acostumbran a preguntar si un tema
sale 0 no en el examen, o si la prueba es acumulativa entre los diferentes
temas del curso. Cuando la respuesta es negativa, los estudiantes centrarin
su atencién solo a lo que han copiado respecto de un tema y pierden el in-
terés por aprender realmente todos los demds conocimientos.

Si el aprendizaje fuese significativo y perdurara en el tiempo, los es-
tudiantes no preguntarian si una prueba es acumulativa. Por el contrario,
estarian en la capacidad de aplicar o responder sobre cualquier tema en su
vida cotidiana y en los exdmenes preparados para medir el conocimiento.
Asi, el problema es que los estudiantes no aprenden en realidad sobre el
tema, porque lo que hacen en realidad es copiarlo, luego lo memorizan
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antes de su examen y lo repiten sin mayor critica en la prueba que haya sido
disenada para tal fin.

Como los exdmenes en su mayoria buscan repetir lo que se dijo en clase,
los estudiantes asumen la estrategia de aprender lo que dice el profesor
pero luego del examen rara vez se acuerdan a través del tiempo de todas
sus respuestas correctas. Por el contrario, luego de un examen los estudian-
tes tienden a acordarse con mayor precisién de las respuestas incorrectas.
Esto genera una critica fundamental al proceso de formacién, dado que los
aprendizajes se generan de manera generalizada solamente en la evaluacién
y se olvida una proporcién importante de la informacién aprendida tem-
poralmente desde ejercicios de memorizacién. Si bien la evaluacién debe
tener un cardcter formativo, lo que se plantea es que este cardcter formativo
debe ser pretendido desde el inicio del disefio curricular y no como una
consecuencia adversa e inconsciente de un disefio curricular poco riguroso.

La razén por la cual se generan aprendizajes solamente en la evaluacién
puede ser porque es el momento en que se activan los preconceptos para
resolver un examen. Asi, el estudiante que se equivoca lo hace desde la
exteriorizacién de sus preconceptos, los cuales no necesariamente son co-
rrectos. Cuando este preconcepto equivocado y exteriorizado es comparado
con la respuesta correcta, el estudiante lo apropia con mayor facilidad. No
obstante, debe advertirse que esto solo seria posible si se genera una retro-
alimentacién frente a los resultados del examen, porque si no se hace este
proceso el estudiante dificilmente comprenderd por qué sus preconceptos
deben ser ajustados o reforzados. El error permite apropiacién de conoci-
mientos, aunque los modelos educativos tienden a condenar el error y casi
nunca comprende que hace parte fundamental del proceso de aprendizaje.

Como una respuesta a lo anterior, es necesario que el estudiante ex-
teriorice sus preconceptos no solamente en el momento del examen, sino
de manera transversal a la experiencia de aprendizaje. Si esto se hace de
forma transversal, el estudiante puede tener la posibilidad de aprender per-
manentemente. En este sentido, es importante que tanto profesores como
estudiantes comprendan que el error es valioso y no debe ser objeto de con-
dena negativa. Si los profesores comprenden esto, generarin espacios para
que el estudiante exprese sus ideas sin creer que se estd desaprovechando
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el tiempo de formacién. Al mismo tiempo, si el estudiante comprende que
es fundamental exteriorizar sus preconceptos sin temor a una sancién ne-
gativa, tendrd confianza en si mismo y se empoderard para expresarse. Se
requiere de estrategias que permitan exteriorizar preconceptos desde dife-
rentes escenarios, para ser retroalimentados y generar apropiacion real de
lo que pretende ser aprendido. Asi, se presentardn a continuacién algunas
estrategias pedagdgicas que pueden ser implementadas para aprovechar el
error como un elemento propicio para fortalecer el aprendizaje.

II. Estrategias pedagégicas para exteriorizar preconceptos

Al delimitar el constructivismo desde la utilidad que pretende darle al
conocimiento desde la validacién social de los preconceptos, se hace evi-
dente la necesidad de exteriorizar los preconceptos de manera trasversal al
acto educativo (Pozo, 2003). Asi, la formacién no se hace en abstracto, sino
que tiene relacién con las particularidades de cada persona que aprende. Se
trasciende la 16gica segtn la cual el error debe ser condenado negativamen-
te y en su lugar aprovecharlo para generar nuevos aportes al conocimiento
(Brain y Reid, 2006). Surge de esta forma la necesidad de delimitar estra-
tegias pedagdgicas para tal fin, que mds alld de pretender ser respuestas
exactas se constituyen en orientaciones que deberdn ser apropiadas segin
las exigencias de cada contexto.

Para hacer la delimitacién de estrategias pedagdgicas lo primero que se
debe considerar es que el proceso educativo no solo se circunscribe a las ac-
tividades en las cuales el profesor estd con los estudiantes, sino que incluye
las actividades previas y posteriores a las mismas (McKernan, 2008; Ortiz,
2014). Por lo tanto, el proceso educativo debe considerar que el aprendizaje
junto con la exteriorizacién de preconceptos es transversal a las situaciones
previas, concomitantes y posteriores. También ha de considerarse que no
solo se refiere a disefios curriculares que involucren sesiones presenciales,
sino que también puede tratarse de sesiones virtuales o en linea que tengan
la compafiia de un tutor o profesor. Asi, la identificacién de preconceptos
se procede a delimitar desde una generalidad que ha de ser ajustada para
los intereses, las necesidades y las exigencias de cada contexto en particular.
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A. Estrategias antes de las sesiones con el docente

La preparaciéon de las sesiones con el profesor es fundamental, dado
que permite aprovechar estos espacios para generar discusiones en torno a
temas que le apunten a conocimientos esquematicos o estratégicos. Uno de
los principales problemas es que cuando las sesiones no han sido previa-
mente preparadas por los estudiantes, el profesor debe darse a la tarea de
contextualizar largamente durante la sesién que estin con los estudiantes.
Asi, se tiende a privilegiar la metodologia tradicional, en aquellos casos en
los cuales se debe explicar cémo nuevo un tema que no ha sido previamente
preparado. En muchas ocasiones en esto recaen todas las sesiones de clase,
sin posibilidad de hacer aportes interesantes al proceso de formacién.

Por lo mismo, es posible afirmar que gran cantidad de citedras ma-
gistrales pueden ser reemplazadas por la asignacién de lecturas previas a
las sesiones que se tengan con el profesor (Zubiria, 2001). Incluso pueden
resultar mucho mds provechosas estas lecturas asignadas a los estudiantes,
dado que lo hacen a su propio ritmo y sin necesidad de estar en un espacio
que no es necesariamente de su agrado. Los estudiantes pueden preferir
revisar los temas de manera previa a través de lecturas asignadas, determi-
nando el momento del dia que mejor les convenga y el espacio en que se
sientan mds comodos. De esta manera, si el contenido de una clase puede
ser reemplazado por la asignacién de una lectura previa debe evaluarse pro-
fundamente qué es lo que se estd ensefiando en realidad.

Ahora bien, un inconveniente generalizado es que los profesores no
tienden a escribir a profundidad los temas de sus clases (Stenhouse, 1998).
Las causas son diversas y una de ellas es la falta de cultura de la inves-
tigacién en las instituciones, cuyas condiciones no estin dadas para que
todos los profesores se vinculen activamente a la produccién de textos de
investigacién. Pero deberia ser un requisito fundamental y transversal que
todos los docentes generen productos de investigacién sobre los temas que
ensefian, dado que esto no solo da experticia a los docentes, sino que da
cuenta de debates profundos en torno a los temas que pretenden que sus
estudiantes aprendan. En muchas ocasiones, la falta de investigacién por
parte de los docentes lleva a que su labor de ensefianza se limite a repetir lo
que otros han dicho en sus publicaciones o en charlas sobre el tema.
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Por lo mismo, se debe permitir a los estudiantes que previamente a las
sesiones con el profesor preparen los temas que seran abordados y ojala lo
hagan con productos de investigacién generados por quien ensefia (Villa-
rini, 2000). Se fortalece de esta manera la necesidad de preparar clases que
vayan mds alld de temas bdsicos, para propender por debates profundos en
torno a los temas que pretenden ser ensefiados. Se advierte que la genera-
cién de materiales de investigacién por parte de los docentes no sugiere
un adoctrinamiento con la utilizacién de cartillas o libros de textos, sino
productos de investigacién de alto nivel que den cuenta del estado del arte
y marco tedrico sobre temas concretos. Estas lecturas en cualquier caso de-
berin estar acompafiadas de otros textos que permitan al estudiante trian-
gular la informacién que revisa.

Los materiales bibliograficos que acompafan a las lecturas minimas
pueden ser sugeridos por el profesor o se puede pedir a los estudiantes que
los busquen por su cuenta dependiendo de los intereses que vayan demos-
trando. En estos casos se fortalece la competencia de investigacién de los
estudiantes que le genera utilidad no solo para la preparacién de sesiones
presenciales, sino también para procesos futuros en los cuales no contard
con un docente que asigne lecturas e igual necesite profundizar sobre un
tema en particular. Por lo mismo, se puede sugerir a los estudiantes que una
vez que lean el material minimo profundicen sobre los temas que le causan
un interés especial, para lo cual es de utilidad determinar criterios para
la seleccién de los materiales bibliogrificos complementarios o fuentes de
consulta sugeridas como bases de datos o revistas especializadas.

Esto es un avance respecto de lo que generalmente se acostumbra en
los procesos de formacién, dado que en muchas ocasiones no se sugiere
la realizacién previa de lecturas y en muy pocas ocasiones la busqueda de
tuentes bibliograficas por cuenta del estudiante. Al tiempo que represen-
ta un avance constituye una ventaja, dado que a la sesién con el profesor
los estudiantes estarin contextualizados de los temas con el material bi-
bliogrifico basico y podrin adelantar nuevos debates con el material bi-
bliografico adicional. Si cada estudiante consulta un material bibliografico
adicional, las fuentes bibliogrificas para debatir serdn multiples. Entre los
mismos estudiantes se pueden generar validaciones sobre la pertinencia o
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no de determinada fuente utilizada, sea por el rigor con el que fue realiza-
da, la fecha de publicacién, la coherencia del texto, etc. También se podrin
encontrar diferentes propuestas e interpretaciones sobre un mismo tema,
consolidando un estado del arte amplio en torno a un mismo tema que
puede ser aprovechado por el profesor para generar construcciones tedricas
que concilien esta multiplicidad de temas ddndole sentido de utilidad para
cada contexto.

Hasta este punto se pueden hacer salvedades sobre el nivel educativo
en el cual se pueden aplicar estas estrategias para la preparacion de clases,
cuya respuesta puede ser cualquiera siempre que medie una identificacién
de exigencias del contexto. Desde la educacién bésica hasta la superior se
pueden generar estos ejercicios de preparacién de clases, aunque con mate-
riales de consulta propios del nivel en el cual se encuentren los estudiantes.
Por lo mismo, es importante la determinacién de criterios por parte del do-
cente para seleccionar los materiales que han de ser consultados. Al mismo
tiempo, las fuentes que podran utilizar los estudiantes y que variaran segin
se trate de educacién basica, media, superior, etc. Lo que si debe tenerse en
cuenta es que estos criterios no deben subestimar a los estudiantes y volver
a la l6gica inicialmente descrita de comprender que el estudiante no tiene
las capacidades para estos temas. Se deben identificar las capacidades de
los estudiantes de manera rigurosa, para proponer a los mismos la mejor
estrategia de preparacién de clases con presencia del docente.

Analizado lo anterior se debe considerar que la asignacién de lecturas y
su busqueda por parte del estudiante pueden entrar en la misma légica tra-
dicional contraria al constructivismo, la cual consiste en no generar plena
utilidad a los estudiantes. Es comuin que a los estudiantes se les dificulte
acercarse a la lectura de un material bibliogrifico porque no entienden la
pertinencia del mismo o el sentido con el cual se debe adelantar su estu-
dio. Se requiere que los estudiantes cuenten con materiales que activen la
utilidad de su lectura, los cuales pueden ser desde guias de lectura hasta
problemas que deben ser resueltos antes de llegar a la sesién de clase. De
esta forma, los estudiantes no leen de manera abstracta un texto a partir
del cual deben hacer un resumen y repetir luego su informacién, sino que
encuentran aplicacién concreta de lo que estdn estudiando.
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Un error para expresar efectivamente los preconceptos por parte de los
estudiantes serfa la asignacién de actividades cuyo objetivo sea repetir tex-
tualmente el material bibliogréfico. Si el docente envia una guia de lectura o
hace una actividad de evaluacién previa a la sesién con el docente, que exige
repetir literalmente informacién del texto se caerd en la légica tradicional
que fue cuestionada anteriormente por tener limites para la apropiacién del
conocimiento (McMillan, 2001). Si las actividades previas a la sesion con el
profesor se centran en la literalidad del material, los estudiantes probable-
mente hardn resimenes, que memorizaran parcial y temporalmente. Luego
de la prueba concreta, se olvidarin la mayoria de conceptos y se apropiarin
eventualmente las respuestas incorrectas. Se iria en contravia del aprove-
chamiento de los preconceptos antes descrito.

Por lo mismo, en el marco del constructivismo las actividades para pre-
parar estos textos deberian ser de manera especial pruebas de desempefio
que los estudiantes tengan la posibilidad de desarrollar a través de su tra-
bajo independiente. Estas pruebas de desempefio pueden ser realizadas de
forma individual o en grupos, siempre con el objetivo de contextualizar
primero el tema y encontrar diferentes perspectivas que sean validadas con
el trabajo que se desarrolle luego en la sesién con el profesor. En cual-
quier caso, la preparacién de las lecturas debe ser plenamente acompafiada
por el docente a través de la asignacién de algin sentido de utilidad. De
lo contrario, los estudiantes realizardn una serie de lecturas sin una plena
comprensién de los aportes que le pueden generar. Relacionar con conte-
nido o tema a una situacién que requiere solucién o que se relaciona con la
cotidianidad del estudiante permite mayor apropiacién del conocimiento.

No obstante, no basta solamente con asignar las pruebas de desempeno
que deben ser desarrolladas. Se requiere que las mismas sean evaluadas (no
necesariamente calificadas) y retroalimentadas (McMillan, 2007). Si el do-
cente asigna actividades para el trabajo independiente, pero no genera un
proceso para determinar cémo fue el desempefio de los estudiantes habra
desaprovechado las actividades para asegurar un aprendizaje. Ademds, si
eventualmente evalta pero no explica los hallazgos sobre el desempefio se
genera un problema ain mayor, porque el estudiante no sabré cules de sus
preconceptos deben ser fortalecidos y cudles no. El proceso de evaluacién
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de las actividades para preparar las sesiones con el profesor es fundamental,
tanto como su retroalimentacién. La explicacién del desempefio permite
un mayor aprendizaje en cualquier etapa del proceso de formacién.

Por dltimo, y para superar los riesgos de la falta de evaluacién y retroa-
limentacién, se sugiere que las pruebas de desempefio que se utilicen pre-
viamente a las sesiones con el profesor sean retomadas durante las sesiones.
No quiere decir que se deba hacer lo mismo en estas dos etapas del proceso
de formacidn, sino que se deben retomar las actividades para demostrar que
se tiene coherencia entre los diferentes momentos. En las sesiones de clase,
como se verd a continuacion, se debe complementar el trabajo desarrollado
antes de las sesiones con el profesor. Pero se debe asegurar que el estu-
diante evidencie relacién entre lo que realiza antes y durante esta sesion,
de lo contrario puede llegar a confundirse sobre lo que se le pide que haga
(Goldrine y Rojas, 2007). La retroalimentacién y explicacién de la relacién
entre los elementos de clase permiten que el estudiante comprenda el di-
sefio curricular y al mismo tiempo apropie los conocimientos con mayor
precision.

En este sentido, y siendo coherentes con lo propuesto hasta este punto,
las estrategias antes de las sesiones con el profesor deben utilizar materiales
bibliogrificos sobre el tema, situacién que generalmente no es implemen-
tada en los contextos educativos. Estas lecturas guias tienen la vocacién
de reemplazar metodologias tradicionales en el aula y pueden ser com-
plementadas por fuentes que identifiquen los estudiantes por su cuenta,
siempre bajo criterios establecidos por el docente. Pero la activacién de los
preconceptos se da cuanto quien aprende tiene la posibilidad de aplicar
individual o grupalmente sus conocimientos de manera guiada. Esta apli-
cacién deberia darse con guias de lectura que comprendan resolucién de
casos, problemas o situaciones que sean relevantes para el estudiante, para
enfrentar la teorfa a la préctica y determinar la forma en que puede ser apli-
cada. Se insiste en la necesidad de que todos estos materiales se adscriban a
preguntas atractivas para el estudiante y no retomen la idea tradicional de
aprender de memoria para luego olvidar. A continuacién se planteardn las
estrategias propuestas para las sesiones con el profesor, que retoman cohe-
rencia curricular con la preparacién de las mismas que se acaba de analizar.
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B. Estrategias para las sesiones con el docente

Una vez que el estudiante llega a las sesiones con el docente, sean
presenciales o virtuales, se deben plantear actividades que trasciendan la
transmisién para permitirles aplicar sus conocimientos. Se recomienda en
primer lugar realizar un resumen de lo visto en sesiones anteriores con y
sin el profesor, asi como la relacién que tiene con lo que se abordard. Esto
permite al estudiante comprender la justificacion de lo que ha venido reali-
zando y su importancia segin lo que viene. Se esperaria que la explicacién
de estas actividades se fundamente en un sentido de utilidad para quienes
aprenden y no solamente en el estudio abstracto de una serie de conteni-
dos. De esta forma, la apropiacién de conocimientos tendrd mayor sentido
para los intervinientes en el proceso de formacién (Silvestre y Zilberstein,

2000).

A partir de este resumen al iniciar la clase se deberdn introducir las
actividades que permitan exteriorizar los preconceptos de los estudiantes,
para lo cual cobran especial utilidad las pruebas de desempefio. Las pruebas
de desempeno pueden ser de tres tipos: auténticas, simuladas o artificiales.
Existen dreas del conocimiento en las cuales es mucho mas factible utilizar
unas u otras pruebas, pero en cualquier caso el disefio del material debe
propender por responder a las necesidades, intereses y exigencias de los
actores en el contexto educativo. Tales pruebas de desempefio pueden ser
conceptualizadas asi:

*  Auténticas: aquellas actividades que se plantean a los estudian-
tes desde y para la propia prictica a la cual se enfrentarin una
vez terminado su proceso de formacién (Bain, 2007; Perilla
Granados, 2018a); se generan experiencias de aprendizaje lo
mds parecidas a la realidad en la cual estardn inmersos. Se espe-
ra que puedan ser implementadas de manera transversal a todo
el proceso de formacién al interior de una asignatura concre-
ta y respecto del plan de estudios. Deben ser implementadas
como metodologia y como proceso de evaluacién, generando
alineacion entre la forma en que se ensefia y la forma en que se
evalda. Si no se asegura relacién entre estos dos momentos, el
desempefio de los estudiantes puede no ser correctamente re-
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conocido. Por ejemplo: si un profesor ensefia de manera magis-
tral, pero evalda a través de una prueba de desempefio de este
tipo probablemente los resultados sean desalentadores. Igual
sucederia en el caso contrario, donde los estudiantes aprenden
desde pruebas de desempefio pero se evaltian a través de test
estandarizados centrados en conocimientos meramente decla-
rativos.

Asi, la implementacién de las pruebas de desempefio debe con-
tar con plena alineacién curricular para asegurar coherencia en
la experiencia de aprendizaje. Las pruebas de desempefio au-
ténticas permiten al estudiante que se enfrente a situaciones
propias del contexto para el cual se estd formando. Sobre el par-
ticular, y utilizando como ejemplo el contexto de la educacién
superior, las pruebas de desempeno son utilizadas de manera
generalizada como en los programas de medicina, pues desde
los primeros semestres los estudiantes tienen la posibilidad de
hacer pricticas clinicas acompafiados de sus profesores. Asi, no
solo aprenden de manera abstracta en un salén de clases, sino
que aplican sus conocimientos en contextos reales como lo es
un hospital. Esto genera mayor aprendizaje en los estudian-
tes, dado que tienen la posibilidad de romper los esquemas que
puede disefiar de manera artificial un profesor en clase, para
utilizar todos sus conocimientos en situaciones cambiantes y
diversas que exigen interdisciplinariedad.

En estas pruebas de desempefio los preconceptos adquieren un
rol fundamental, dado que no basta con aprender de memoria
ciertos datos sino que deben interactuar todos los conocimien-
tos para darle sentido de utilidad en una situacién concreta. Los
estudiantes cuentan con preconceptos afianzados en su cotidia-
nidad, en la preparacién de las sesiones, entre otros que deben
ser fortalecidos y puestos a prueba al momento de enfrentarse
a una situacion real. Una vez exteriorizados los preconceptos se
pueden afianzar a través del trabajo conjunto con el docente,
sea porque fueron acertados para resolver una situacién concre-
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ta o porque tienen la posibilidad de ser ajustados luego de un
proceso de validacién.

Sobre el particular son cuestionables algunas experiencias de
formacién en las cuales se vinculan de manera aislada las prue-
bas de desempefio, como en el caso de las facultades de derecho
que incluyen las practicas de consultorio juridico solamente
hasta ultimos semestres. Muchos de estos programas tienden a
formar desde enfoques tradicionales a los estudiantes, quienes
presentan problemas significativos al momento de enfrentar-
se a realidades concretas. Por lo mismo, se sugiere que a pesar
que las pruebas de desempefo auténticas sean utilizadas al final
del plan de estudios, durante las demas actividades de forma-
ci6én puedan formarse con otras pruebas de desempefio como
las simuladas o las artificiales que se procederd a delimitar. De
esta forma, la alineacién curricular permite que los estudiantes
aprovechen de mejor forma sus preconceptos y puedan enfren-
tar con mayor posibilidad de éxito la solucién de situaciones
reales y concretas (Perilla Granados, 2018b).

Simuladas: para aquellos casos en los cuales no es posible ge-
nerar una experiencia de aprendizaje en condiciones reales,
pero que pueden generarse situaciones andlogas a través de la
creacién de material pedagégico. Dadas las condiciones de cada
drea del conocimiento, en ocasiones se requiere de la utilizacién
de plataformas virtuales especializadas o maquinarias construi-
das especialmente para estos casos. Tal seria el ejemplo en pro-
gramas universitarios como el de ingenieria civil, en la cual se
construyen simuladores de sismos para probar las estructuras
disefiadas por los estudiantes. Estas maquinas guardan relacién
con las condiciones reales, aunque no lo son propiamente dada
la dificultad que se tendria para estos efectos.

La ventaja que representan estas pruebas de desempefio simu-
ladas es que el estudiante afronta una situacién muy similar a
las condiciones reales a las cuales se deberd enfrentar produc-
to de su proceso de formacién. Para resolverlas requiere de la
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aplicacién de los preconceptos que tenga sobre el tema, en las
mismas condiciones que las descritas para efectos de las prue-
bas auténticas. Téngase en cuenta que si las pruebas de des-
empefo simuladas estin correctamente construidas, se tiene la
posibilidad de alcanzar los mismos objetivos descritos para las
auténticas (Perilla Granados, 2018b). Los inconvenientes re-
sultan cuando en el disefio del material se incluyen pruebas que
estin muy alejadas a la realidad, pues los estudiantes perderin
el interés al momento de cuestionar la pertinencia de lo que
realizan.

En este sentido, y antes de presentar la prueba de desempefio a
un grupo especifico de estudiantes, se recomienda hacer un pro-
ceso de validacién y pilotaje. El proceso de validacién consiste
en presentar la prueba a otros profesores e incluso estudiantes
con buen desempefio en esa drea concreta, para identificar los
comentarios y sugerencias que realicen sobre el particular. Es
importante tener unos criterios comunes para la validacién, de
tal forma que los validadores tengan la posibilidad de referirse
sobre los temas esperables. Estos instrumentos deben ser cons-
truidos con el mismo rigor investigativo, asegurando coheren-
cia con lo pretendido en los objetivos y el material disenado.

Por su parte, el pilotaje deberia realizarse con grupos de control
de condiciones similares a los que se aplicard el instrumento
final. Es cierto que es dificil contar con estos, por lo cual el
pilotaje se puede realizar con el grupo al cual se dirija la acti-
vidad, pero sin asignar una calificacién. Se puede aclarar a los
estudiantes que se encuentra probando una prueba de desem-
pefio, que se aplicard para conocer sus percepciones pero que no
tendrd propiamente una calificacién. Esto es importante, dado
que si se asigna una calificacién y no se tiene certeza de aquello
que en realidad mide la prueba, se puede prestar para equivocos
una vez obtenidos los resultados de la prueba. Es una condi-
cién de comun ocurrencia, donde los profesores implementan
pruebas de desempeiio, pero no conocen con exactitud lo que
miden las mismas. Asi, un estudiante puede considerar para si
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que obtuvo un aprendizaje significativo, pero la prueba no da
cuenta de estos aprendizajes concretos; probablemente se trate
de una falta de alineacién entre el objetivo, la metodologia y la
evaluacién.

Siendo asi, las pruebas de desempeno simuladas se aplican en
aquellos casos en los que las dreas del conocimiento represen-
tan un limite para que los estudiantes se enfrenten a situaciones
exactamente reales. Por lo mismo, se recomienda generar ex-
periencias analogas a la realidad para que los estudiantes pue-
dan expresar sus preconceptos. Sin embargo, debe tenerse en
cuenta que tales simulaciones deben contar con una validacién
de expertos y un pilotaje con estudiantes, asegurando siempre
coherencia de la evaluacién respecto de los demds elementos
del disefo curricular.

Artificiales: en tercer lugar se encuentran las pruebas de desem-
pefio artificiales, para aquellos cuando no se tiene la posibilidad
de presentar situaciones reales o perfectamente andlogas. Para
la utilizacién de estas pruebas de desempefio se acostumbra a
utilizar la redaccién de casos o problemas. Aunque deberia ha-
cerse de manera detallada con la utilizacién de documentacion,
material multimedia, etc. En ocasiones los docentes redactan
materiales de manera formal pero muy lejana a la realidad,
como situaciones sin suficientes documentos, pruebas, etc. In-
cluso se llegan a redactar breves casos que presentan a los estu-
diantes para su andlisis, pero ellos mismos comprenden que no
tiene relacion con la realidad.

El tema fundamental es que estas pruebas de desempefio mu-
chas veces pueden contrariar los presupuestos constructivistas
que buscan expresar los preconceptos, para pretender que el
estudiante repita los contenidos concretos sobre un tema y no
tenga mayor posibilidad de creacién. Los casos se diferencian
de los problemas en que los primeros buscan una respuesta
exacta, mientras que los problemas permiten una amplia canti-
dad de soluciones. Asi, en muchas ocasiones se desdibuja la idea
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de pruebas de desempefio cuando el caso exige una respuesta
exacta que proviene de conceptos declarativos sin mayor aporte
al pensamiento critico o posibilidad de creacién cognitiva.

Se sugiere que las pruebas de desempeno artificiales también
se fundamenten en situaciones reales y no solo en el invento de
un profesor. Ellas mismas deben contar con el proceso de vali-
dacién y pilotaje, para asegurar un éptimo desarrollo. Al mismo
tiempo debe contemplarse para ellas, un proceso de evaluacién
que trascienda la calificacién, centrindose de manera especial
en una retroalimentacién detallada del desempeno que tengan
quienes aprenden.

Siendo asi, las pruebas de desempefio constituyen una importante es-
trategia pedagdgica para expresar los preconceptos que los estudiantes tie-
nen sobre un tema especifico. Estas pruebas de desempefio son de tres tipos
y se aplicardn segin las condiciones de cada drea del conocimiento de la
cual se trate. El primer tipo son las pruebas de desempefio auténticas que se
desarrollan en situaciones reales, las simuladas que generan ideas andlogas
a través de la utilizacién de herramientas que permitan a los estudian-
tes afrontar una situacién aparentemente real y las pruebas de desempefio
artificiales que deberian fundamentarse en situaciones reales. Todas estas
pruebas deben ser validadas con expertos (profesores o estudiantes con un
alto desempefio), asi como piloteadas con grupos de control a los cuales no
se les califica, solo se evalda la pertinencia de estas pruebas. Finalmente,
el proceso debe asegurar una real retroalimentacién del desempefio que
permita aprender mejor en funcién de la alineacién entre los diferentes
elementos del disefio curricular. A partir de esto, se procederd a profundizar
en las estrategias pedagégicas sugeridas para continuar con el aprovecha-
miento de preconceptos en las sesiones posteriores al trabajo con el docente
y que se refieren nuevamente al trabajo individual.

C. Estrategias luego de las sesiones con el docente

En el marco de la nocién constructivista para aprovechar los precon-
ceptos de los estudiantes, resulta de especial relevancia encontrar estrategias
para que de manera transversal al proceso de formacién se puedan expresar
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los mismos. En este sentido, se ha planteado que el proceso de formacién
trasciende las sesiones con el profesor para incluir las sesiones previas y
posteriores. Probablemente uno de los elementos que tiende a omitirse de
forma generalizada es lo que sucede luego de las sesiones con el profesor,
pues se incurre en la 16gica de que el proceso de formacién llega hasta lo
visto en clase (Brownell y Jameson, 2004). Se sugiere entonces que luego
de terminadas las sesiones con el docente, se generen espacios para que el
estudiante pueda apropiar sus conocimientos de acuerdo a las necesidades
e intereses que le plantea su propio contexto.

Las sesiones de trabajo independiente posterior se constituyen en un
momento propicio para que el estudiante reflexione sobre los preconceptos
evidenciados en cada una de las etapas anteriores (Segers, 1997). La re-
flexién es el fundamento para fortalecer el aprendizaje, alejindose de pard-
metros formalistas de aprender por aprender. Sin embargo, este proceso de
reflexién debe estar guiado o inspirado por alguna instruccién del docente.
Pueden utilizarse multiples actividades, como por ejemplo la construccién
de un propio diario de campo clase a clase, la generacién de documentos de
reaccién sencillos frente a los temas que les causan especial interés, trabajos
de investigacién para profundizar sobre un tema que en opinién de los es-
tudiantes haya generado impacto o incluso aplicacién de los conocimientos
en situaciones especificas que afecten la cotidianidad del estudiante.

No obstante, no puede establecerse una guia generalizable sobre cudles
son las mejores estrategias, pues depende de cada contexto concreto y de las
relaciones que sugieran los actores de los mismos. Lo que si es fundamental
es que la reflexién no se dé solamente en los exdmenes finales, sino que se
generen espacios intermedios entre tales eximenes y las sesiones con el
docente para generar un alto nivel de apropiacién de los aprendizajes. Se
trata de una labor que requiere del trabajo comprometido de los docentes,
pues exige una dedicacién horaria que debe trascender las meras horas de
trabajo presencial.

Dada las exigencias de esta propuesta frente al tiempo que dedican los
docentes, las instituciones deben ser conscientes del mismo y asegurar un
reconocimiento coherente con esta dedicacién horaria. En muchos contex-
tos educativos los docentes son medidos por las horas de clase presencial o
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virtual efectivamente trabajadas con los estudiantes, pero se debe contem-
plar también la dedicacién horaria de la preparacién y posterior andlisis
de los aprendizajes de los estudiantes. No basta con solo contemplar en
los planes de trabajo de los docentes las horas de trabajo directo, sino que
deberian tenerse horas de acompafiamiento antes y después de las sesiones
de trabajo con el docente. Al mismo tiempo, no se trata de un reconoci-
miento de parte de las instituciones, sino del efectivo aprovechamiento por
parte de los profesores y los estudiantes. Dadas las practicas educativas mas
generalizadas, en ocasiones en las cuales se reconocen esta dedicacién por
parte de las instituciones, los profesores e incluso los estudiantes descono-
cen las mismas y se retoman modelos tradicionales que no contribuyen al
aprovechamiento concreto de los preconceptos.

II1. Conclusiones

Cada disefio curricular tiene un sello caracteristico denominado en-
foque educativo, el cual ha sufrido transformaciones a lo largo del tiempo
segun las caracteristicas de cada contexto. Tales caracteristicas contextuales
estin determinadas por las necesidades, los intereses y las exigencias de
los actores educativos, incluyendo estudiantes, profesores, medio, expertos
curriculares y expertos disciplinares. De la conjugacién de todos estos ele-
mentos deberian consolidarse objetivos educativos que aseguren alineacién
entre metodologias, contenidos, evaluacién y por supuesto enfoques edu-
cativos.

Con esta légica de alineacidn, los disefios curriculares han establecido
multiples alcances desdelos tradicionales,los experienciales,los conductuales
y entre otros el constructivista. Este dltimo tiene como fin asegurar
la utilidad del proceso de formacién para quienes aprenden y quienes
ensefian; la educacién deja de ser un proceso abstracto y descontextualizado,
para requerir un sentido especifico. Esta utilidad es determinada por la
validacién social del conocimiento, en la cual intervienen tanto estudiantes
como profesores alrededor de los preconceptos de los estudiantes. Estos
preconceptos son entonces uno de los principales elementos constructivistas,
pues el proceso educativo debe fundamentarse en ellos para romper la idea
de que el estudiante es un sujeto vacio que solo debe recibir informacién.
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Estos preconceptos han sido tradicionalmente desconocidos por los
procesos de formacién, pues en su gran mayoria son condenados negati-
vamente como errores de los estudiantes. Asi, lo que tienden a hacer los
profesores es invisibilizar estos preconceptos y pretender transmitir sobre
los mismos lo que consideran el conocimiento correcto. No obstante, esta
légica lleva a que los niveles de aprendizaje no sean profundos y se olvide
gran cantidad de la informacién transmitida. Por lo mismo, luego de exd-
menes propios de contextos tradicionales los estudiantes recuerdan mis las
respuestas incorrectas que las correctas, lo que sugiere la necesidad de apro-
vechar el error de manera transversal al proceso de formacién para generar
mayor apropiacién de conocimientos.

Considerando que estos errores surgen de los mencionados precon-
ceptos, el constructivismo como enfoque sugiere la necesidad de generar
estrategias para expresar los mismos. Estas estrategias deben ser anterio-
res, concomitantes y posteriores a las sesiones de trabajo con el docente,
pues el proceso educativo contempla todas esas etapas en conjunto. Para
las sesiones anteriores se sugiere la preparacion de las sesiones con lecturas
sugeridas por el profesor y otros materiales bibliograficos encontrados por
los estudiantes en el marco de pardmetros claramente establecidos. La in-
formacién que se estudie en estos casos requiere de la aplicacién concreta
a través de materiales didédcticos que aseguren la expresién de los precon-
ceptos por parte de los estudiantes y puedan socializarlos en las sesiones de
trabajo con el docente.

Una vez se llega a las sesiones con el docente se sugiere la utilizacién de
pruebas de desempeno, que pueden ser de tres tipos: auténticas, simuladas
y artificiales. En cualquiera de esos casos se requiere de un proceso de vali-
dacién con expertos de estos materiales y un pilotaje, que asegure el cum-
plimiento de los objetivos educativos. El proceso de utilizacién de estos
elementos debe asegurar relacién con la realidad de quien aprende, para
tener un mayor nivel de apropiacién. Al mismo tiempo, la retroalimenta-
cién transversal del desempeiio se constituye en un elemento fundamental
para que los estudiantes tengan la posibilidad de fortalecer sus preconcep-
tos o ajustarlos en lo que sea pertinente.
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Finalmente, se deben considerar como momentos de especial impor-
tancia los posteriores a las sesiones con el docente. En estas situaciones
se debe permitir que el estudiante reflexione sobre su propio desempefio,
para que de manera guiada tenga la posibilidad de generar apropiacién
de aprendizajes y no sea solo en los eximenes acostumbrados de manera
tradicional para tal fin. En este sentido, el constructivismo como enfoque
sugiere la necesidad de aprovechar los preconceptos de manera transver-
sal al proceso de formacién, propendiendo por una transformacién de las
concepciones tradicionales de la educacién y tendientes a que el estudiante
asegure un alto nivel de aprendizaje a partir de una experiencia educativa
centrada en sus propios intereses, necesidades y exigencias.
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