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La investigacion que se presenta en este articule tiene como princi-
pal finalidad el andlisis de algunas caracteristicas del proceso de cons-
truccion del conocimiento profesional docente sobre el tema de las estra-
tegias de aprendizaje que se ha producido en el marco de un curso
prototipico de formacion permanente del profesorado. Para ello, se han
ido recogiendo varias evidencias empiricas de todo el proceso de ense-
Ranza-aprendizaje, que se inicia con el disefio formative del curso, prosi-
gue con el desarrollo de la secuencia diddcrica de la actividad formative
y finaliza con la aplicacidn a la prdctica docente, por parte de seis profe-
sores, de los conocimientos adquiridos. Los resultados obtenidos deben
tomarse como un punto de partida para la futura articulacion de un mo-
delo psicoldgico de formacion del profesorado, coherente con el escena-
rio profesional, del cual se derivan las exigencias de una determinada
epistemologia de construccion de conocimiento docente.

Palabras clave: desarrolle profesional permanente, conocimiento
profesional, conocimiento del profesor, estrategias de aprendizafe, estra-
tegias de ensefianza.

The principal aim of the investigation that is presented in this arti-
cle is to analyze some characteristics of the construction process of tea-
chers” professional knowledge of learning strategies. For this reason, em-
pirical information has been collected from the teaching and learning
process. This process starts with the design of a course of continual trai-
ning for teachers, followed by the development of a didactic sequence, and
ending with the application in the teaching practice of the knowledge ac-
quired by six teachers. The results should be interpreted as the beginning
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of a future articulation of a psychological model of teacher training cohe-
rent with professional environment. From this model we can understand
the epistemological construction of professional knowledge.

Key words: Continuing professional development, professional
knowledge, teacher knowledge, learning strategies, teaching strategies.

La dificultad en dar respuestas teérica y empiricamente fundamentadas a
los interrogantes que se originan cuando se planifican y desarrollan procesos for-
mativos dirigidos a profesionales con experiencia, supone en la actualidad un
preblema de primer orden para la psicologia educativa. Dentro de este campo
dos de las cuestiones mas relevantes que se plantean en la actualidad son la na-
turaleza y la caracterizacién del conocimiento que deben poseer los profesiona-
les para responder adecuadamente a las demandas que se producen en su lugar
de trabajo, y la identificacién de los procesos sociocognitivos que expliguen su
cambio o transformacién (Cheetham y Chivers, 2001).

En relacién al primer punto, centrandoelo en el conocimiento de los profe-
sores (Tillema, 1995; Putnam y Borko, 2000), en este trabajo definimos €l co-
nocimiento profesional docente como un conjunto de representaciones cogniti-
vas orientadas a la prdctica, que permiten al profesor la interpretacién de los
problemas de ensefianza y aprendizaje a los que se enfrenta y determinan, en
gran medida, el enfoque de las actividades de ensefianza, aprendizaje y evalua-
cion que desarrolla en su practica profesional. Queda por dilucidar cudl es la na-
turaleza de dicho conocimiento y la forma de acceder a él. Por un lado, algunas
perspectivas psicolégicas consideran que dicho conocimiento se compone de
representaciones esquematicas que son facilmente accesibles y explicitables por
parte del profesor y, por lo tanto, se admite que una declaracion articulada del
contenido de dicho conocimiento supone una manifestacién irrefutable de su sa-
ber profesional. Por el contrario, otras posiciones psicoldgicas mantienen que ¢l
conocimiento del profesor, en la mayoria de las ocasiones, no puede reducirse a
aquello que es capaz de declarar y, por lo tanto, sostienen la existencia de un co-
nocimiento de naturaleza implicita que Gnicamente se evidencia cuando es acti-
vado en el desarrollo de su actividad docente en el aula (Bromme y Tillema,
1995; Putnam y Borko, 2000). Pensamos que ambas formas de acceder a los co-
nocimientos de los profeseres, mis que contraponerse, pueden considerarse
complementarias aceptando, como hacen diversos autores (por ejemplo, Pozo,
2001), que la memorta puede ser entendida como la coordinacion de diversos
sistemas de representacion de la informacidn.

En relacién al segundo punto, sobre la identificacién de los factores y pro-
cesos de naturaleza cognitiva y social que puedan explicar el cambio o transfor-
macién del conocimiento docente, hasta la actualidad ha existido un desarrollo
tedrico sobre este tema que se ha nutrido de aportaciones de una gran variedad
de disciplinas, que van desde las socioldgicas, las pedagdgicas o las vinculadas
a perspectivas educativas criticas, siendo un tema pendiente, a nuestro entender,
el desarrollo de una teorfa estrictamente psicoldgica que explique el cambio o
transformacion del conocimiento de los profesores.
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La construccion de conocimiento profesional docente 49

En un intento de clarificar las contribuciones que hasta el momento se han
realizado en este campo desde perspectivas netamente psicolégicas, la revision
tedrica realizada para esta investigacién (Bromme y Tillema, 1995; Gonzdlez,
1995; Angulo, 1999; Zeichner y Liston, 1999) nos ha permitido identificar y dis-
tinguir entre dos tipos de enfoques psicolégicos de formacién docente, que en el
marco de este trabajo hemos denominado enfoque preconstructivo y enfoque co-
constructivo de formacion docente. La Tabla 1 ejemplifica las caracteristicas so-

ciocognitivas de cada uno de estos dos enfoques.

TaBLA 1: CRITERIOS DIFERENCIADORES DE LOS PRINCIPALES ENFOQUES PSICOLOGICOS

DE FORMACION DE DOCENTES

Criterios
diferenciadores

Enfoque preconstructivo

Enfoque coconstructivo

1. Roles de los actores
que participan en la in-
teraccién,

Formador o asesor:

Presentacidn selectiva de informacidn
y coniro]l del conocimiento que cons-
truyen los profesores.

Prgfesores:

Actividades tipicas de aprendizaje ba-
sado en el disefio instruccional y Ja pre-
elaboracion de los contenidos.

Formador o asesor:

Proporcionar guias v ayudas que fa-
ciliten a los profesores la reflexion
yfo investigacién sobre su propia
practica docente,

Profesores:

Actividades tipicas de aprendizaje
basado en 12 negociacién de conoci-
mignto compartido.

2. Finalidades que orien-
tan y dirigen sus actos.

Cambio del conocimiento decente de
los profesores y, muy en segundo
plane, cambio en la prictica educativa
a partir de informacion originada desde
ambites tedricos.

Cambio en la prictica docente para
dar respuesta a problemas educativos
detectados en la prictica educativa.

3, Contenido: origen, se-
leccién y ordenacitn.

Origen: Informacion generada en el
dmbito académice.

Seleccion y ordenacicn: Segin la 16-
gica del contenide académico.

Origen: Informacion generada en la
prictica educativa.

Seleccion y ordenacidn: Segin la 16-
gica de ios problemas detectados en
Ia practica educativa.

4. Tipos preferentes de
formates interactivos.

Actividades informalivas de prictica ¥
aplicacién del conocimienlo acadé-
mico a través de la instruccidn directa.

Actividades de andlisis, reflexién,
planificacién y puesta en préctica de
acciones docentes. Enfasis en la me-
diacién dialdgica.

5. Mecanismo psicolé-
gico de construccidn de
conocimiento.

Censtruccién  cognitiva de conoci-
miento 2 través de recursos individua-
les elicitados.

Construccién conjunta de significa-
dos compartidos mediante 1z interac-
cidn social.

6. Unidad de andlisis
para valorar €] cambic.

Esquemas de conocimiente, creencias,
teorias de los profesores.

Prictica educativa, actividad docente,
formatos interactivos.

7. Modalidad tipica de
organizacidn de las acti-
vidades formativas.

Formacidn predisefiada por ¢l forma-
dor con cambios minimes.

Formacién continuamente ajustada a
las necesidades, expectativas y pric-
ticas de los docentes.
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En sintesis, el enfoque preconstructivo {Clark y Peterson, 1986; Shulman,
1986} se caracteriza por el interés en clarificar y estructurar previamente el con-
tenido que se va a ensefiar con el propdsito de modificar las representaciones
cognitivas previas de los docentes, utilizando para ello informacion que pro-
viene preferentemente del &mbito académice y manejando primordialmente mé-
todos de ensefianza directa y formatos interactivos de caricter informativo y ba-
sicamente asimétrico. Dicho de otro modo, el contenido se halla preelaborado y
preespecificado por el docente, dando poco margen a la construccion del apren-
diz que esta delimitada por lindes bien marcadas. En cambio, en el enfoque co-
constructivo de formacion docente (Duffy, 1993; Gaskins et al., 1993) los con-
tenidos no estén tan acotados ni tienen un origen mayontanamente académico
sino que recogen conocimientos generados en la propia practica educativa, los
métodos de ensefanza se basan en el didlogo y en el andlisis y discusién meta-
cognitivos, v el formador adopta un rol cercano a la mediacién dialégica. De
acuerdo con la perspectiva ausubeliana, ambos enfoques pueden producir apren-
dizaje significativo en los docentes, si bien se parte de distintos supuestos expli-
cativos. En el enfoque preconstructivo se pone el énfasis en la interiorizacion
personalizada del esquema previo presentado por €l docente, mientras que en el
enfoque coconstructivo la explicacién del aprendizaje significativo se focaliza
en la apropiacién negociada del significado de los contenidos tratados con los
miembros del grupo de formacion.

Aungue a efectos de clarificacion conceptual pueda resultar iitil esta dis-
tincién entre ambos enfoques formativos, en ningiin caso debe presuponerse
que en situaciones de formacién real no puedan cohabitar y complementarse.
En el fondo se trata de dos concepciones epistemoldgicas cldsicas enraizadas,
respectivamentie, en el objetivismo vy el relativismo, que se traducen en el in-
tento del docente, a menudo poco consciente, de garantizar un contenido obje-
tivo y poco negociable que debe aprender todo profesional o unas formas de
interpretar determinados fenémenos de la practica profesional que se com-
prenden en tanto en cuanto se comparten. En la préctica, sin embargo, ambos
suelen estar presentes en diferentes dosis {el docente puede considerar que
existen «verdades» a aprender y premisas a discutir) y presumiblemente pro-
ducen cambios a distintos niveles {en la representacién mental, en el discurso
y/o en la préctica profesional)

Asi pues, mas que ahondar en esta distincion, en este trabajo pretendemos
poner el énfasis en el analisis de la actividad formativa propiamente dicha y, por
lo tanto, descartamos simplificar la investigacion tratando de subrayar la bondad
de uno de los enfoques sobre ¢l otro.

Por otra parte, pensamos que el contenido especifico de la formacion tiene
una influencia fundamental en cémo ésta se disefia y desarrolla. En la investiga-
¢ion que presentamos, los procesos de cambio del conocimiento profesional do-
cente tienen como contenido la ensefianza de estrategias de aprendizaje. En el
ambito especifico de la psicologia de la educacién existe un amplio consenso
{ver por ejemplo Ja revisién de publicaciones sobre la temdtica realizada en Mo-
nereo, 1999) en senalar la enorme importancia que tiene para los estudiantes la
utilizacién adecuada de estrategias de aprendizaje para construir conocimientos
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La construccion de conocimiento profesional docente 51

versatiles, utilizables bajo distintas condiciones contextuales, en lugar de cono-
cimientos inertes, asociados a condiciones restringidas, cuando no tnicas.

Esto ha sido posible, en parte, gracias al relativo acuerdo al que se ha lle-
gado en la definicion de estrategia de aprendizaje después de que las caracteris-
ticas que precisan este término hayan ido cambiando paralelamente a los paradig-
mas psicoldgicos predominantes en cada momento. En la década de los 80, etapa
en que las estrategias de aprendizaje se encuadraban en el seno de las teorfas cog-
nitivas, era comiin considerarlas como un conjunte de procesos mentales o de
operaciones y procedimientos que facilitaban la codificacion, adquisicién, reten-
cién y evocacion de informacion {Danserau, 1985; Weinstein y Mayer, 1986). En
la década de los 90 se produjo un cambio importante en esta conceptualizacidn
gracias a la influencia que progresivamente estaban ejerciendo las teorias psico-
légicas de naturaleza sociocultural. Esta influencia supuso la incorporacidn de as-
pectos sociales y culturales en su definicion, que continian teniendo vigencia ac-
tualmente. Desde esta perspectiva se introduce en el centro de la escena la
intencionalidad que guia las acciones del aprendiz hacia el objetivo de aprendi-
zaje, y el necesario ajuste de sus decisiones a las condiciones relevantes del con-
texto en el que se produce la actividad (Monereo, Pozo y Castelld, 2001).

Las contribuciones que se han hecho al concepto de ensefianza estratégica
desde la psicologia de la educacidn han seguido una trayectoria similar. Sibien en
un primer momento aparecieron metodologias proximas a las teorias de la ins-
truccién directa, centradas en la ensefianza de las estrategias de aprendizaje en ca-
lidad de listas de operaciones cognitivas que debian entrenarse y automatizarse
(Duffy y Roehler, 1984; Winograd y Hare, 1988), pronto tuvieron que competir
con iniciativas metodolégicas fundamentadas en los principios psicolégicos de
las teorias socioculturales como, entre otros, el principio de construccién con-
Jjunta de significados, de cesién progresiva del control ¢ de andamiaje (Coll, 1985;
Resenshine y Meister, 1992; Rogoff, 1993). Algunos autores como, en nuestro
pafs, Monereo y sus colaboradores (1994; 1996), aplicaron esos principios a la
enseffanza de lo que denominaron «el uso estratégico de un procedimiento».

Siguiendo los trabajos de este grupo de autores, aqui consideraremos la
ensefianza estratégica como un proceso de transferencia progresiva de los inte-
rrogantes y decisiones que deberfan generar los alumnos para lograr autorregu-
lar su proceso de aprendizaje y ejecutar acciones mas eficaces con el fin de lo-
grar la meta perseguida, siempre respetuosos con las condiciones relevantes del
contexto en €l que se produzca. A efectos de su andlisis y programacion, este
traspaso gradual estaria constituido por ires fases. La primera fase, de presenta-
cion de la estrategia, supone la explicitacion de ese conjunto de interrogantes y
sus posibles decisiones (siempre sujetas a cambios en el contexto inicial), con el
fin de que el alumno parta de un modelo previo de actuacidn estratégica en base
al cual poder interiorizar esas cuestiones y apropiarse de la misma. Métodos
como el modelado, la entrevista metacognitiva a un experto o el anilisis de ca-
sos de pensamiento, entre otros, han resultado titiles en este sentido. En un se-
gundo momento, conocido como prédctica guiada, ¢l alumno inicia un proceso
de consolidacién y personalizacién de la estrategia a través de su prictica ante
distintas demandas. Métodos como las pautas de interrogacién metacognitiva,
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las hojas de pensamiento, o algunas técnicas basadas en €l aprendizaje colabora-
tivo {p.e. la tutoria entre iguales) y cooperativo (p.e. la ensefianza reciproca)
pueden contribuir a ello. Por ultimo, la secuencia desembocaria en un tiltimo es-
tadio de prdctica auténoma en la que cabria esperar que el aprendiz demostrase
un evidente dominio de la estrategia desarrollada sin otro apoyo que algin sis-
tema de autointerrogacion metacognitiva.

En cuanto a la formacion de profesores en contenidos referidos a Ias es-
trategias de aprendizaje y a la ensefanza estratégica, las primeras iniciativas se
remontan a la década de los 80, siendo posteriormente en la década de los 90
cuando se empezaron a realizar los primeros estudios empiricos sobre su im-
pacto. Los resultados de la revision realizada de este conjunto de investigaciones
{Anders y Bos, 1992; Gaskins er. al., 1992; Gaskins et. al., 1993; Pressley et. al.,
1992; Brown y Coy-Ogan, 1993; El-Dinary y Schuder, 1993; Ferro-Almeida,
1993; Duffy, 1993; Monerco, 1993) ponen de manifiesto la insuficiente utiliza-
cidon de modelos tedricos de formacidn docente para promover la construccién
de conocimiento practico sobre la ensefianza de estrategias de aprendizaje. En
consecuencia, esta situacion ha originado que en la actualidad no exista un mo-
delo psicoldgico que describa y explique como los profesores consiguen apren-
der (cuando lo consiguen) los contenidos representativos de una ensefianza es-
tratégica y transferirla e "infusionarla” a los contenidos curriculares propios de
su disciplina.

La investigacién que se presenta tiene como principal finalidad {a explo-
racion e identificacion de algunos factores que intervienen en el cambio del co-
nocimiento profesional docente sobre la ensefianza estratégica a través de un
curso real de formacién permanente. En concreto, los objetivos que gufan este
estudio han consistido, en primer lugar, en conocer mejor las condiciones que in-
tervienen en la dindmica de los procesos formativos y que, en definitiva, carac-
terizan el propio escenario formativo profesional. En segundo lugar, nos hemos
detenido en examinar la construccién de conocimiento por parte de los docentes
como consecuencia de su pariicipacién en la actividad formativa. Ello se ha tra-
ducido en valorar su grado de construccién de conocimiento sobre las estrategias
de aprendizaje, tanto de naturaleza explicita, mediante un cuestionarie, come
implicita, a través de su transferencia a su propia practica docente,

Método

La investigacidn tiene un caracter descriptivo y ha consistido en el regis-
tro y anélisis de una actividad formativa para profesores sobre la ensefianza y el
aprendizaje estratégicos, asi como la valoracién del conocimiento docente que
los participantes han construido como consecuencia de la asistencia a la misma.
Esto se ha llevado a cabo mediante el registro en formato de video y de audio de
la secuencia did4ctica de la actividad formativa, la exploracion del conocimiento
explicito de los profesores sobre el contenido del curso y, por dltimo, el registro
en formato de audio de seis secuencias didacticas de ensefianza estratégica en las
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aulas de los propios profesores, que ha sido itil para valorar su conocimiento im-
plicito sobre la ensenianza estratégica.

Sujetos

En el curso de formacion participaron 20 profesores, de entre Jos cuales se
escogid con criterio homogeneizador {(en funcidn del nivel educativo en el cual
impartian docencia) una muestra de 8 profesores. Todos ellos tenfan amplia ex-
periencia docente (de 12 a 35 afios), y estaban impartiendo sus clases en un ni-
vel preuniversitario (Bachillerato Unificado Polivalente, Bachillerato LOGSE y
Curso de Orientacién Universitaria) en diversas dreas curriculares (lengua y li-
teratura catalana y castellana, historia, biologia, tecnologia, matemdticas y tuto-
ria). Seis de los profesores de la muestra intervinieron en la aplicacidn docente,
que se llevé a cabo en diversos centros de Catalunya, tanto de titularidad ptibhica
como privada. En total participaron 127 estudiantes.

Procedimiento

El procedimiento seguido se organizé en tomo a dos fases, la fase de for-
macidn, propiamente dicha, y la fase de evaluacion del conocimiento docente,
ambas expuestas en el Cuadro 1.

La primera fase de formacion supuso el disefio y la realizacién de un curso,
a partir de una demanda real, de siete sesiones de aproximadamente dos horas y
cuarto cada una (quince horas y cuarenta y cinco minutos en total) dirigidas a en-
sefiar a los profesores los principios bésicos del aprendizaje estratégico, desde
una Optica constructivista, y las fases fundamentales de una secuencia instruc-

CUADRO 1. PROCEDIMIENTO SEGUIDO EN LA INVESTIGACION: TiPD Y TECNICA DE RECOGIDA
DE INFORMACIGN

Primera fase: andlisis y valora- Segunda fase: evaluacidn del conocimiento docente

cion del curso de formacion

Durante

Antes

Durante

Después

Unidad de andlisis:

Actividad formativa interactiva.
Instrumento registro:
Grabacién en audio y video.

Unidad de andlisis:
Conocimiento y valoracién de
los profesores sobre la actividad
formativa desarrollada,
Instrumento registro: Grabacion
en audio y video y cuestionario.

Unidad andfisis: Co-
nocimiente  explicio
del profesor sobre el
contenido
Instrumento de regis-
trg: Prucha con pre-
guntas abiertas.

Unidad andlisis: Co-
noctmiegnte implicito
del profesor sobre el
contenido,
Instrumento de regis-
tro: Grabacion en a2u-
dic de la aplicacién
de la secuencia de en-
sefianza.

Unidad andlisis:
Conocimiento  ex-
plicito del profesor
de las condiciones
de aplicacién de la
secuencia  instruc-
cional. Instrumento
de registro: Entre-
vista,
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cional de ensefianza estratégica aplicable, con las adaptaciones oportunas, a sus
practicas de aula. Durante esta primera fase se recogieron dos tipos de informa-
cién: (1) relativa a la actividad formativa interactiva entre formador y partici-
pantes, y de los participantes entre ellos, y (2) relativa al conocimiento de los pro-
fesores sobre la actividad formativa desarrollada. La informacién sobre la
actividad formativa, que tuvo lugar en el transcurso de las siete sesiones, se re-
cogié mediante un registro en video y andio, en toda su extensién. La informa-
cidn sobre la valoracion de la actividad formativa se obtuvo a través de un cues-
tionario en el cual los profesores caracterizaban su propia percepcion de la
actividad formativa que se estaba llevando a cabo.

La segunda fase, de evaluacién del conocimiento docente, supuso la reco-
gida de datos sobre los conocimientos explicitos e implicitos de los profesores
en relacién a la temdtica del curso. Para estimar su conocimiento explicito con-
testaron a una prueba con preguntas abiertas relativas a los temas impartidos. Su
conocimiento implicito se obtuvo por medio del registro en audio de la aplica-
cidén de una secuencia de ensefianza estratégica en sus respectivas aulas y su pos-
terior andlisis e interpretacién. Asimismo, para complementar estos datos se re-
alizaron enfrevistas a cada uno de los docentes, una vez finalizada la aplicacion,
con el objeto de conocer qué decisiones habian tomado y qué condiciones habian
tenido en cuenta para el desarrolle de la secuencia instruccional.

Unidades de andlisis

En este estudio nos interesaba analizar, en primer lugar, la construccion de
conocimiento que se iba produciendo durante el curso de formacién, con el fin
de poderlo relacionar, posteriormente, con la naturaleza y el grado de conoci-
miento profesional docente finalmente construido. Para examinar el primer as-
pecto utilizamos dos unidades de analisis: a) los segmentos de actividad forma-
tiva y b) el conocimiento y valoracién de 1a secuencia formativa por parte de los
docentes participantes. Para abordar el segundo aspecto empleamos dos unida-
des de andlisis mds: ¢) el conocimiento docente explicito y &) el conocimiento
docente implicito. En esta cuarta unidad de andlisis hemos considerado cuatro
dimensiones vinculadas con la aplicacién de una secuencia de ensefanza de es-
trategias de aprendizaje, que nos han permitido caracterizar la aplicacién de cada
profesor, y que en este trabajo hemos denominado: d/} la clase de conocimiento
construido por los alumnos, d2) el tipo de tarea escogida para la secuencia de
ensefignza, d3} la calidad global de ia aplicacién de la secuencia y d4} las ac-
ciones docentes estratégicas desarrolladas.

Para la identificacion de las unidades a, b y d se analizaron todos los re-
gistros de audio y video obtenidos tanto de la actividad formativa como de las
aplicaciones de la secuencia instruccional llevada a término por los profesores.
Esta identificacion fue inducida mediante un proceso dialéctico que consistia en
la construccién progresiva de las categorizaciones a partir de varias revisiones de
los registros disponibles, que fue validada posteriormente por parte de tres ob-
servadores externos vinculados a la docencia.
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Para constatar €] grado de acuerdo entre los observadores con respecto a
las categorias obtenidas se utilizé el indice de Kappa de Cohen, que mide el
grado de concordancia entre las categorias identificadas por el investigador y las
categorias tdentificadas por los observadores. Los indices de fiabilidad oscilaron
entre 0.72y 1.

Seguidamente caracterizamos cada una de las unidades de andlisis emple-
adas en la investigacién.

a) Los segmentos de actividad formativa

Esta primera unidad de analisis nos ha permitido examinar las sucesivas
configuraciones que la actividad formativa conjunta ha ido tomando a lo largo
del desarrolle de la secuencia diddctica.

Cada segmento de actividad formativa identificado estd constituidoe por
un fragmento temporal en el cunal la actividad educativa compartida estd
orientada a conseguir un objetivo por parte del formador que coordina y ges-
tiona la interaccidn. Relacionada con el segundo y tercer nivel de la teorfa de
la actividad de Leontiev (1981), esta unidad de andlisis agrupa un periodo
temporal y unitario de actividad formativa conjunta (a nivel de las acciones y
operaciones) en ¢l cual los propdsitos u objetivos de los participantes se in-
tentan conseguir utilizando un mismo tipo de acciones y procedimientos,
tanto instrumentales como psicolégicos (Zinchenco, 1985; Kozulin, 1998).
Aun cuando se trata de una nocion préxima a la de segmento de interactividad
(Coll et al., 1992: Mauri y Gomez, 1997), en este caso se focaliza en mayor
medida en la intencién de quien coordina la interaccidn formativa y en cémo
estructura globalmente la actividad compartida para conseguir las finalidades
que se propone.

Para identificar los distintos tipos de segmentos de actividad, en primer
lugar hemos segmentado todos los datos registrados y, posteriormente, hemos
ido infiriendo 1a intencionalidad implicita que orientaba al formador en e] desa-
rrollo de cada uno de estos segmentos paralelamente a su categorizacién. Com-
plementariamente, hemos utilizado otros datos disponibles relacionados con
esta unidad de anilisis para ajustar mejor la categorizacidn de los segmentos,
como por ejemplo la informacién obtenida de los profesores a partir de su per-
cepcidn v valoracién de la actividad formativa. La identificacién de cada seg-
mento de actividad no se produce de forma automatica ni es impuesta por el di-
sefio. Como criterio principal de identificacion, se reconoce el cambio de un
segmento a otro cuando cambian las intenciones y los instrumentos utilizados
por los participantes para llevar a cabo la interaccién social, en especial los re-
feridos al formador.

La identificacién de los diferentes tipos de segmentos de actividad nos ha
sido wtil para reconocer qué finalidades intentaban conseguir los participantes en
la secuencia formativa analizada, asi como para delimitar qué procedimientos
instruccionales han predominado durante el curso de formacién. Todo ello va a
permitirnos poder valorar qué tipo de enfoque ¢constructivo ha predominado du-
rante el curso de formacién y en qué momentos se ha potenciado un tipo u otro
de construccién de conocimiento profesional docente.
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b) El conocimiento y valoracion de la secuencia formativa

Esta segunda unidad de andlisis se refiere a la percepcion valerativa de los
profesores de algunos aspectos de la secuencia diddctica del curso de formacién.
En concreto, siguiendo las propuestas que se efectian en este campo desde al-
gunos estudios sobre formacién del profesorado y la aceptacion de los profeso-
res de las propuestas de ensefianza estratégica (Ferro-Almeida, 1993; El-Dinary
y Schuder, 1993) nos hemos centrado en considerar dos aspectos valorativos: el
grado de relevancia de los temas tratados y la valoracién de ia actividad forma-
tiva realizada.

El grado de relevancia de los temas tratados se evalu¢ con una escala (-5,
en donde se asignaron las siguientes equivalencias a los intervalos indicados.

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
3.00-3.25 3.25-3.75 3.75-4.25 425475 4.75-5.00

La valoracién de la actividad formativa realizada se estimé con una escala
1-7, en donde se asignaron las siguientes equivalencias a los intervalos indicados.

Muy baja Baja Media Alta Muy alta
1 23 4 5-& 7

La obtencion de datos sobre la valoracidn efectuada por los profesores de
estos dos aspectos nos ha sido iitil para poder apreciar hasta qué punto han con-
siderado de interés los temas tratados, cudles de ellos pueden ser de mayor utili-
dad para su prictica educativa y qué apreciacion hacen de la actividad formativa
desarrollada.

a) El conocimiento docente explicito

Para obtener informacién sobre esta tercera unidad de analisis los profe-
sores respondieron por escrito a una prueba abierta de evaluacion de su conoci-
miento. Aun cuando la adecuada evaluacion del conocimiento adquirido a través
de una Ginica prueba escrita tiene evidentes limitaciones, tratamos tnicamente de
comprobar la pertinencia de las respuestas de los participantes con el campo se-
mantico de las estrategias de aprendizaje, en la linea de las propuestas de An-
derson (1983) sobre memoria proposicional, valorando el nivel de recuerdo de
informacion relevante (nimero de proposiciones correctas recordadas) y su
grado de elaboracién (ndmero de intererrelaciones correctas entre las proposi-
ciones recordadas}

Las cinco categorias relacionadas con el grado de construccitn de conoci-
miento explicito fueron codificadas en funcién de las proposiciones que se efec-
tuaban con respecto a cada uno de los 25 temas desarrollados durante la forma-
cién, tal como se indica seguidamente.
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Medio
De 13 a 17 propo-
siclones

Alto
De 17 a 21 propo-
siciones

Muy bajo
Menos de 7
proposiciones

Bajo
De 8 a 12 proposi-
ciones

Muy alto
Miés de 21 propo-
siciones

También empleamos cinco categorfas referidas a la calidad de 1a elabora-
¢i6n en el momento de la explicitacién del conocimiento, del modo siguiente:

Muy bajo Bajo Medio Alte Muy alto

El conocimriento El conocimiente El conocimiento El congcimiente El conocimiento
se explicita con se explicita con se explicita con se explicita con se explicita con
mis de un 75% airededor de un alrededor de un alrededor de un menos de bn 253%
de términos y 75% de términos 50% de términos 25% de términos de términos y mis
menos de un ¥ un 25% de y un 50% de y un 75% de de un 75% de
25% de enuncizdos enunciados caunciados enunciados
enunciados

b} El conocimiento docente implicito

Dada la naturaleza representacional del conocimiento implicito, poco
consciente y dificilmente verbalizable, que tiende a manifestarse en contextos de
practica real, optamos por examinar €l conocimiento que los pariicipantes, ahora
en calidad de profesores, eran capaces de activar para orientar sus actuaciones
docentes en el momento de impartir una secuencia de ensefianza estratégica en
sus aulas. Para ello registramos en audio todas las sesiones efectuadas por los
seis profesores de la submuestra.

Para el anélisis de los datos se procedié a identificar diversos fragmentos
temporales de la secuencia instruccional introducida del mismo procedimiento
de aprendizaje, previamente consensuado: el diagrama de decisidn, signiendo
las propuestas metodolégicas de autores como Elshout-Mohr, Van Hout-Wolters
y Broekkamp (1999), quienes caracterizan tedricamente nueve tipos de episo-
dios instruccionales utilizando aspectos derivadoes de la nocidn de estrategia de
aprendizaje, como por ejemplo, entre otros, si se favorece la construccion, o no,
de conocimiento metacognitivo.

Cada uno de los procesos de identificacién de los fragmentos temporales
se guiaba por dos tipos de caracteristicas impuestas por €l propio contenido de la
secuencia instruccional, y que servian para clasificar dichos fragmentos. Los dos
criterios que se aplicaron en cada proceso de identificacion eran:

1. La clase de conocimiento que sobre el diagrama de decision se estaba
promoviendo entre los alumnos, distinguiendo entre €l conocimiento concep-
tual, el conocimiento procedimental y el conocimiento estratégico.

2. El tipo de tarea de ensefianza y aprendizaje que el profesor utilizaba, di-
ferenciando las tres fases que forman parte de la secuencia instruccional prototi-
pica: la presentacion de la estrategia, su practica guiada y su practica auténoma.

Ademads de este primer analisis con la totalidad de profesores, se escogidé
una muestra mas reducida de tres profesores (los participantes 1, 5 y 6) que efec-
tuaron aplicaciones diferenciadas de la secuencia instruccional. En este segundo
andlisis, se estimaron dos criterios complementarios para valorar su aplicacion
docente:
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3. La calidad global de la aplicacién de la secuencia instruccional.

4. El tipo de accidn docente estratégica que el profesor ponfa en marcha
para desarrollar, de forma efectiva, los procesos de ensefianza y aprendizaje del
uso estratégico del procedimiento {para una exposicion detallada de las acciones
docentes estratégicas, consultar Badia, 2000).

Cada uno de estos cuatro criterios nos ha proporcionado informacién so-
bre aspectos diferentes del conocimiento del profesor. Los resultados del primer
aspecto nos han sido (tiles para valorar hasta qué punto los profesores compren-
dieron qué significa el aprendizaje de un procedimiento en calidad de estrategia.
Los resultados del segundo aspecto nos han permitido apreciar si también enten-
dieron los principios instruccionales que fundamentan la secuencia instruccio-
nal, como por ejemplo la cesidn de! control de una estrategia, o la adecuacion del
tipo de tareas escolares a los requerimientos de la ensefianza estratégica. Los re-
sultados del tercer aspecto nos han indicado la calidad global de 1a aplicacién de
la secuencia instruccional efectuada por cada profesor. Por Gltimo, los resultados
det cuarto aspecto nos han permitido verificar si los profesores eran capaces de
desplegar acciones que, desde un punto de vista tedrico, pudieran considerarse
tipicas de una ensefianza estratégica. Ademds, este andlisis fue completado con
datos extraidos de la revision del contenido de las programaciones de los profe-
sores, de las entrevistas efectuadas y del andlisis de la documentacién producida
por los alumnos. :

Resultados' y discusion

En relacion al curso de formacion

Primera unidad de andlisis: los segmentos de actividad formativa

La identificacién de los segmentos de actividad pone de manifiesto las in-
tencionalidades, las acciones y los instrumentes de ensefianza y aprendizaje que
se emplearon durante la secuencia formativa.

Tal como se muesira en la Tabla 2, los segmentos de actividad que predo-
minaron de manera muy significativa fueron:

4. Explicacién de un contenido especifico con soporte de una transparen-
cia/Seguimiento {Probabilidad de aparicién del 19,4%}).

9. Responder a preguntas/Demanda de informacién (Probabilidad de apa-
ricién del 25,1%).

11. Control y seguimiento de la ejecucion de la tarea/Interaccion entre
profesores (Probabilidad de aparicién del 11%).

12. Control del resultado de una tarea/Interaccién entre profesores (Pro-
babilidad de aparicién del 8,12%).

i. La presentacion que se realizs en este apartado supone, por razones de espacio, una aproximacidn global a los resul-
tados de ia investigacién, El lector interesado puede encontrar una exposicidn mdés detaliada de los mismos en Badia
{2040).
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TABLA 2: SEGMENTOS DE ACTIVIDAD FORMATIVA

59

Tipos de segmentos de actividad Frecuencia | Frecuenciag Tiempo Frobabilidad de
. refativa (%) {minutos y aparicién (%)
segundos)
1. Cemunicacién de informacidn sobre 26 214 105 il
aspectos de la actividad formativa/
Seguimiento
2. Negociacidn conjunta sobre la actividad | 08 5 0,52
formativa a desarrollar
3. Explicacién de un contenido especifico 3 244 15 1,57
sin material de soporte/Seguimiento
4, Explicacién de un contenido especifico 21 17,1 185 19.4
con soporte de una lransparenciaf
Seguimiento
5. Explicacion de un contenido especifico 5 4,07 47303 4,97
con soporie de un texto esemof
Seguimiento
6. Aportacién de informacién mediante i 3,81 ¢ 1,05
un lexto escritofLectura
7. Control de la comprensién del 1 0,81 14 1,05
conacimiento/Aportar informaciaon
8. Modelado de un procedimiento/f 1 0,81 12' 30" 1,31
Seguimiento
9. Respoender z preguntas/Demanda de 29 236 240 25,1
informacién
10, Promaover la intervencion de los 6 4,88 27 3 2,88
participantes/Aportaciones
11. Control ¥ seguimiento de la ejecucidn 6 488 105 11
de la tarea/Interaccion entre profeseores :
12. Control del resultade de una tarea / 9 132 730 8.12
Interaceidn entre profesores
13, Evaiuacida del resultado de una tarea / 7 5,69 37 30" 3193
Seguimiento
4, Seguimiento/Exposicidn de 1 5,69 T30 812
conocimieinto sobre un tema ¢specifico
Total 123 100 955" 100

14. Seguimiento/Exposicion de conocimiento sobre un tema especifico
(Probabilidad de aparicién del 8,12%). Estos segmentos suman un total del
71.74% de la probabilidad de aparicién temporal del total de la secuencia didéc-

tica formativa.

De entre ellos, el anilisis secuencial efectuado nos permite identificar dos
secuencias de segmentos de actividad (SA) temporaimente concurrentes de

forma significativa, que son:

—4 v 9: con una probabilidad de aparicién del 44,5% del tiempo total de

la secuencia didactica formativa.
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~ 11 ¥ 12: con una probabilidad de aparicidn del 19,12% del tiempo total
de la secuencia didactica formativa.

Se identifican dos funciones educativas principales de los segmentos de
actividad durante la etapa de formacién, que denominamos Aportacion de Infor-
macién (que agrupa los SA del 3 al 9, y que se despliega con una dedicacién tem-
poral del 54,5%}) y Actividad Prdctica (que agruparia los SAdel 10al 13yenla
cual se dedica el 25,9% del tiempo total), lo que suma un total del 80,4% del
tiempo del curso de formacion. Todos estos SA pueden ser considerados por sus
caracteristicas como tipos preferentes de formatos interactivos propios del enfo-
que formativo preconstructivo, caracterizado por desplegar actividades informa-
tivas, y de practica y aplicacién preferentemente del Ambito académico.

Por otra parte, solamente un 8,12% del tiempo total (el SA ndmero 14) se
consagro a actividades formativas que pueden considerarse tipicas del enfoque
formativo coconstructivo, las cuales fueron desarrolladas con un formato similar
a las actividades de andlisis y reflexién de las practicas docentes.

Examinando de forma conjunta los resultados de las dos unidades de ana-
lisis anteriores, los datos ponen de manifiesto que en el curso de formacién ha
predominado un enfoque preconstructive por lo que conciemne al rol predomi-
nante del formador, las finalidades que guiaban sus actuaciones y el origen, se-
leccién y ordenacion del contenido, presentado en forma de discurso académico.

Segunda unidad de andlisis: la valoracion de la actividad formativa

Los profesores estimaron que determinados contenidos tuvieron una utili-
dad menor (p.e. las teorias psicologicas que fundamentan el constructivismo)
mientras que otros contenidos tenian un alto interés para transformar su practica
educativa (p.¢. los relacionados con la conceptualizacin de estrategia de apren-
dizaje y con la ensefianza estratégica), Tal como se muestra en la Tabla 3, los
profesores valoraron las tareas desarrolladas utilizando un criterio que podria-
mos denominar principio de utilidad del contenido para resolver problemas de
la practica educativa, que estimarfamos que es un criterio més propio de los en-
foques formativos de naturaleza coconstructivista.

Por otro lado, tal como muestra la Figura 1, los profesores calificaron de
forma globalmente positiva la actividad formativa realizada, excepto en factores
referidos al ritmo del curso de formacién {en un punto medio entre lento y largo,
y rapide y corto) o al enfoque que habian adoptado los contenidos (entre teérico
y dificil, y practico y facil).

Cada uno de los profesores valord la actividad formativa en base a las dos
dimensiones sefialadas, el grado de relevancia otorgado a los temas tratados du-
rante el curso y la valoracién de la actividad formativa. Los resultados pueden
revisarse en la Tabla 4.

Como se puede apreciar en dicha tabla, es posible agrupar a los diferentes
docentes en tres grupos. El primero estarfa formado por los docentes 1,2 y 6 (y,
en clerta media, el docente 3) que tienen una apreciacion alta o muy alta de los
aspectos valorados con respecto a la actividad formativa desarrollada. En el se-
gundo grupo situarfamos a los docentes 4 y 5, que los valoran en un nive] medio.
Finalmente, identificamos un tercer grupo, formado por los docentes 7 y 8, con
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TanLa 3. VALORACION DE LA RELEVANCIA DE LOS TEMAS. MUESTRA DE ALGUNOS EJEMPLOS

Medic Bingue I El constructivismo

— Teorias cogmitivas de la ensehanza y ¢l aprendizaje,

- La teoria de Piaget sobre ia construccion de conocimiento.
— La teoria de Ausubel sobre la asimilacion cognitiva.

— Teorias socioculivraies de la ensefianza y el aprendizaje.

Blogue Il: el aprendizaje estratégico

- Taxoncmia de procedimientos interdisciplinares.

— Diferencias conceptuales entre nociones relacionadas con el aprendizaje.

Media-alto Blogue I11: La ensefanza estratégica

— Secuencia instruccional de la ensenanza estratégica.
— El modelado metacognitivo,

— Las hojas de pensamiento.

— El trabajo en grupos cooperativos.

- La evaluacién de las estrategias de aprendizaje.

— Qué es una tarea de ensenanza y aprendizage.

Blogue IV: Aplicacion de la ensenanza estratégica en las aulas
— Andlisis de un caso prictico: reflexidn sobre una programacién de un profesor.

Alto-muy alto Blogue H: el aprendizaje estratégico
— El uso estraiégico de procedimientos.
- La definicién de estrategia de aprendizaje.

Factores I 2 3 4 5 6 7

Triste, aburrido f—

Alegre, divertido

Desagradable

Entretenido, agradable

Superficial, pesimista

Profundo, optimista

Imitil, insignificante, malo

fJEiI, valioso, bueno

Lento, largo —]

Riépido, corte

Oscura, insoportable, exirano

{laro, soportable, conocido

Tebrico, dificil —

Prictico, ficil

Figura 1. Valoracion general de la actividad realizada. Faciores

una tendencia clara a otorgar una valoracidn baja de 1a actividad formativa en las

dos dimensiones revisadas.
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TABLA 4. VALORACION DIFERENCIAL DE LOS PROFESORES DE LA ACTIVIDAD FORMATIVA

Participantes Grado medic de relevancia Valoracidn de fa actividad
que glorga a los temas Jormaiiva realizada

Participante 1 Muy alio Alta

Participante 2 Alto Alta

Participante 3 Medio Alta

Participanie 4 Medio Media

Participante 5 Medio Media

Participante 6 Muy alto Muy aita

Parhicipanie 7 Medio Baja

Participanic 8 Muy bajo dMuy baja

En relacion a la construccion de conocimiento de los profesores

Tercera unidad de andlisis: el conocimiento docente explicito

Tal como se puede apreciar en la Tabla 5, todos los profesores analizados, ex-
cepto los participantes 5 y 6, mostraron un nivel muy bajo o bajo en el grado de
construccidn de conocimiento explicito. Ademas, para la mayoria de los participan-
tes (excepto el 6) el grado de elaboracién de este conocimiento fue bajo o muy bajo.

TasgeLa 5. GRADC DE CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO EXPLICITG POR PARTE DE LOS DOCENTES

Muy alto
Grado | Al Participante 6
de cons-
truccidn| Medio Participante 5
de co-
noci- Participante 1
miente | Bajo Participste 3
expli- Participante 4
cito
Puarticipante 2
Muy bajo | Paticipante 7
Participante 8
Muy bajo Baje Medio Alto Muy alto
Grado de elaboracion del conocimiento

La interrelacién de estos datos con la informacidn obtenida en las tres
unidades de anélisis anteriores nos permite afirmar que el curso formativo, en-
focado en gran medida bajo un enfoque preconstructivo, ha ocasionado, con la
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excepeién del profesor 6, un nivel muy bajo o bajo de construccion de conoci-
miento verbalizable.

Cuarta unidad de andlisis: el conocimiento docente implicito

Los participantes 7 y 8 mostraron resistencias a llevar a cabo la aplicacién
de la secuencia instruccional en sus propias aulas, por lo que no nos ha sido po-
sible valorar hasta qué punto construyeron conocimiento docente implicito sobre
la misma. Los principales motivos que alegaron para justificar esta decision ha-
cfan referencia a los contenidos del curso de formacién, que no habian respon-
dido a sus expectativas, a una diferente conceptualizacién de la nocién de estra-
tegia de aprendizaje de la que se planted en el curso, a la percepeién de inutilidad
de ensefiar procedimientos y a sus creencias relativas a como deben aprender los
alumnos, alejadas de la idea de conocimiento estratégico.

A continuacién hacemos referencia al conocimiento implicito que los seis
docentes restantes activaron y a Jas decisiones que tomaron, en relacion a la en-
sefianza estratégica de un mismo procedimiento de aprendizaje, ¢l diagrama de
decision, sobre los cuatro criterios indicados en la caracterizacion de las unida-
des de andlisis: Ja clase de conocimiento que se pretende ayudar a construir, €l
tipo de tarea de ensefianza y aprendizaje utilizado, ia calidad global de la aplica-
cién de Ja secuencia instruccional v la modalidad de accién docente que pusie-
TON €N Juego.

Teniendo en cuenta los resultados de la Tabla 6 podemos destacar dos per-
files de organizacidn de tareas por parte de los docentes con respecto al tipo de
conocimienio que se intentaba favorecer. Un primer grupe incluye la secuencia

TasLA 6. TIPO DE CONOCIMIENTO QUE SE PROMOVIO EN LOS ALUMNOS CON RESPECTO
AL DIAGRAMA DE DECISION

Media Partici- Partici- Partici- Partici- FPariici- Partici-
(% tiempo) | pante ! pante 2 patite 3 pante 4 pante § pante 6
1'% tiempo)| (% liempo) | {% tiempe} | (% tiempo) | (% tiempo} | {5 bempo)

Organizacion y 1.9 6,25 4.8 6,14 83 14,7 7.2
controf de la
actividad docents

Construccidn de 13 16,75 5,6 19,36 11.8 20,2 43
congcimiento

conceptual

Construccién de 42,1 57,6 36 59,6 [t} 394 40,3

conocimienio
procedimenial

Construceion de 37 194 336 14,9 79,9 25,7 43,2
conocimiento

estratégico

Total 100 100 100 100 100 106 100
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TasLa 9. GRADO DE UTILIZACION POR PARTE DE LOS PROFESORES DE ACCICNES INSTRUCCIONALES
QUE FORMAN PARTE DE LA SECUENCIA DE ENSENANZA ESTRATEGICA

Dimensiones valoradas Participante | | Participante 5 |Pariicipante 6

Cantidad de acciones Presentacidn e la estrategia 3 8 12

instruccionales

adecuadas Prictica guiada 4 2 7
Prictica independiente 1 0 0
Total H] 10 1%

Niimero de aspectos Aplicacién integrada 2 3 7

cunlitalivos que ha Aplicacidn reflexiva del profesor

cumplido cada Aplicacién oricntada a la

aplicacion autorreguiacion de los estudiantes

Los datos de esta unidad de andlisis, examinados en su conjunto, nos per-
miten realizar algunas afirmaciones con una cierta base empirica. Por ejemplo,
pensamos que a pesar del muy bajo o bajo conocimiento verbalizable de cinco
de los seis profesores, demostraron en cambio haber adquirido un notable cono-
cimiento implicito sobre ciertos aspectos de la ensefianza estratégica. En este
sentido, los cinco docentes fueron capaces de ensefiar algunos aspectos estraté-
gicos del diagrama de decisién (no dnicamente procedimentales), de organizar la
actividad utilizando tareas pertenecientes a las tres fases de la secuencia instruc-
cional y de desarrollar una aplicacion no rutinaria o repetitiva de lo que apren-
dieron, tomando en algunos casos decisiones innovadoras y personales adecua-
das en relacién a scluciones no tratadas directamente en €l curso, como por
ejemplo la incorporacién de otras tareas para fa ensefianza del procedimiento.

Sin embargo, muchos de los aspectos clave de la ensefanza estratégica
tinicamente fueron recogidos por el profesor 6: el equilibrio entre los distintos
tipos de conocimiento que se potencian, la integracion ajustada de las tareas de
la secuencia con tareas instruccionales propias y €l estricto cumplimiento de los
requisitos que reclama una enschianza de esa naturaleza.

Los comentarios anteriores nos Hevan a afirmar que los profescres necesi-
tan conocer muchos aspectos vinculados con el aprendizaje y la ensenanza es-
tratégicos para poder llegar a desarrollar, con garantias, una aplicacién bien en-
focada de este tipo de instruccidn, aspecto que ya habia sido manifestado €n
estudios anteriores como por ¢jemplo el de Duffy (1993). Desde una reflexion
mas general, pensamos que ¢stos resulfados también apuntan a considerar una
relacion directa entre el grado de construccién y elaboracién de conocimiento
explicito con el grado de construccién y elaboracién de conocimiento implicito.
Esto es especialmente argumentable cnando observamos los diferentes grados
de calidad de las aplicaciones de 1os distintos profesores. El profesor 6, que es el
gue obtiene un nivel superior de construccion de conocimiento explicito, es con
diferencia quien demuestra poseer un mayor conocimiento estratégico en sus
aplicaciones (si exceptuamos al profesor 4), incorpora adecuadamente tareas

Anuario de Psicofogia, vol. 35, n® |, marzo 2004, pp. 4T-70
© 2004, Universitat de Barcelona, Faculiat de Psicologia



La ronstriuccion de conocimiento profesional docente 67

nuevas durante la aplicacion, dedica un tiempo mds dilatado a tareas instruccio-
nales apropiadas al objetivo y consigue un mayor impacto en el aprendizaje es-
tratégico de sus alumnos.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en nuestra investigacion proporcionan respaldo
empirico a algunas consideraciones referidas al cambio de conocimiento profe-
sional docente sobre el aprendizaje y ensefianza estratégicos acerca de tres aspec-
tos cruciales: la intencionalidad de los profesores en la construccién de conoci-
miento, tos contenidos académicos vy su relacién con el proceso constrnctivo, y el
efecto de los formatos de actividad empleados en la secuencia formativa,

Respecto a la intencionalidad de los profesores durante el proceso de
construccién de conocimiento, los indicadores empiricos examinados muestran
de forma bastante clara que los docentes se guiaron por dos propdsitos priorita-
rios. En primer lugar, los docentes buscaron dentro de un contexto formativo,
marcado por una secuencia eminentemente preconstructiva, la conexién del co-
nocimiento académico sobrc estrategias de aprendizaje con su propio conoci-
miente previo del tema. En segundo lugar, los docentes también se guiaron,
desde una perspectiva funcional, por el propdsito de construir conocimiento que
fuera Gtil y transferible a su practica docente y que, ademds, fuera suficiente-
mente extenso y completo para infundirles confianza y seguridad en el momento
de aplicar a sus clases la secuencia instruccional aprendida. Ambos propositos
formarian parte de un catdlogo mas amplic de los motivos y razones que guia-
rian la epistemologia constructiva en el conocimiento profesional docente. En
nuestro ¢aso, juzgamos que ¢l cumplimiento o no de estas dos expectativas con-
diciono en gran medida la valoracion que hicieron los docentes de los conteni-
dos y las actividades de la secuencia formativa y, ademas, determind también la
decisitn tltima de intentar aplicar o no el conocimiento adquirido (tal como su-
cedié con los docentes 7 y 8, quienes decidieron no realizar la aplicacién)

En relacidn al contenido tratado sobre estrategias de aprendizaje, los in-
dicadores empiricos identificados muestran de forma evidente quc, si se pre-
tende transformar la prictica docente de la ensefianza estratégica, el contenido
tedrice que proviene del dmbito académico debe pasar a formar parte del cono-
cimiento profesional del docente. Ahora bien, los resultados obtenidos indican
que tinicamente determinados contenidos resultan relevantes para los docentes.
Los dos tipos de contenidos que los profesores han valorado como mads signifi-
cados han sido la nocién de estrategia de aprendizaje v la secucncia instruccio-
nal, sus fases y sus tareas tipicas. Asimismo, hemos obtenido suficiente eviden-
cia empirica para afirmar que, en nuestro caso, el aumento del conocimiento
explicito de los profesores en relacién a esos conecimientos relevantes mencio-
nados tiene una relacion directa con la calidad de la aplicacidn de la secuencia
instruccional en su prictica docente. Por otro lado, los datos obtenidos parecen
apovar la idea de que el conocimiento de los profesores no puede restringirse al
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conocimiento verbalizable. A pesar de que, de manera mayoritaria, el conoci-
miento explicito mostrado por los profesores ha sido bajo o muy bajo, la calidad
de la aplicacién fue notable, asi como el impacto producido en e] aprendizaje es-
tratégico de sus estudiantes.

Por lo que respecta a los formatos de actividad para propiciar el cambio de
esquemas de conocimiento, los mismos profesores, tomando la iniciativa en de-
terminados momentos, tanto con actividades de demanda de informacién, como
de exposicién de conocimiento sobre temas especificos, pusieron de relieve que
para promover un cambio de conocimiento profesional docente sobre estrategias
de aprendizaje no era suficiente con la mera presentacion de informacion ni con
]a realizacién simulada de précticas a partir de conocimientos procedimentales.
Todo parece indicar que los profesores necesitan ayudas interactivas suplemen-
tarias para poder infusionar de manera adecuada la enseftanza estratégica en sus
clases ademds de las utilizadas en esta secuencia formativa. Esos apoyos ins-
truccionales, por lo que se deduce de las necesidades manifestadas por los do-
centes, deberian orientarse a facilitar la actividad de transferencia del contenide
académico a su aplicacién en las avlas, y deberfan potenciar un asesoramiento
directo en su actividad profesional, para que el docente fuese paulatinamente re-
finando la aplicacién de la secuencia instruccional introducida.

Teniendo en cuenta las aportaciones tedricas que se han hecho en este
campo de conocimiento y las conclusiones a que llega esta investigacion, esta-
mos en condiciones de empezar 2 articular un modelo de construccion de cono-
cimiento profesional docente que incluya aquellos aspectos relacionados con las
intencionalidades, los temas y los formatos de actividad que se despliegan en la
formacidn sobre las estrategias de aprendizaje. Partiendo de la consideracion del
docente como un agente activo y propositivo que, a través de la aplicacion de su
conocimiento profesional, pretende impulsar el aprendizaje de sus estudiantes,
apreciamos que este profesor, mds que introducir innovaciones disefiadas por
expertos, necesita desarrollar sus conocimientos previos apropidndose de conte-
nidos relevantes, en paralelo a la transformacién de sus practicas educativas, a
través de la reflexién sobre su practica docente cotidiana, y la adquisicion pro-
gresiva de un lenguaje profesional que le permita al mismo tiempo interpretar
esa préactica.
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