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CONOCIMIENTO PSICOLOGICO Y PRACTICAS EDUCATIVAS: TRADICION Y ACTUALIDAD

Resumen

El objetivo de este articulo es plantear una cuestion central para la Psicologia
y la Educacion: las relaciones entre los conocimientos psicoldgicos y las
practicas educativas. Estas articulaciones no se han producido de manera
totalmente pacifica entre ambos campos, por el contrario, han generado
debates y controversias que se expresaron bajo cierta desconexion entre
teorias psicoldgicas y practicas educativas. A la luz de este planteamiento,
en este articulo se exponen las tradiciones psicoeducativas predominantes
que orientaron estas discusiones y se presentan un conjunto de propuestas
psicoeducativas actuales que se proponen reducir la brecha entre
conocimientos entre teorias y practicas para la formacion de futuros docentes
y la actualizacioén de docentes en ejercicio.

Palabras clave: Psicologia, educacion, tensiones, procesos formativos.

Summary

This article is aimed to propose a main issue for the Psychology and
Education: relationships between psychological knowledge and educational
practices. These relationships have not been established without any
problem, on the contrary, it has generated debates and controversies, which
were expressed under certain ruptures between psychological theories
and educational practices. Moreover, this article also presents the main
psychoeducational traditions that generated these discussions and a set of
current psychoeducational approaches that are aimed to reduce the gap
between theoretical knowledge and practical skills for the training of future
teachers and training teachers.

Key words: Psychology, education, controversies, training process
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Introduccion

El analisis teoérico-explicativo de las practicas educativas puede abordarse a
partir de los conocimientos derivados de diversos campos cientificos, entre los
que se destaca clasicamente el conocimiento psicologico fundamentalmente
por dos razones (Coll, 1987):

(1) en tanto explica y comprende los procesos que subyacen al
crecimiento y desarrollo humano, es pertinente para los diversos niveles
educativos al que corresponda el disefio curricular y las intenciones
concretas que se persigan.

(2) porque incide en mayor o menor medida sobre los cuatro bloques
de componentes principales del curriculum: seleccion de objetivos
y contenidos, establecimiento de secuencias de aprendizaje que
favorezcan al maximo la asimilacion significativa de los contenidos y
el logro de los objetivos, toma de decisiones respecto a la manera de
ensefiar y evaluacion en la extension y profundidad deseados de los
aprendizajes prescritos.

En este marco, las aportaciones derivadas del conocimiento psicologico
pueden proporcionar un marco de referencia explicativo pertinente para
la fundamentacion de las decisiones que los profesores deben tomar tanto
en la fase de disefio como en la fase de desarrollo curricular. Sin embargo,
se plantean un conjunto de problematicas en torno a las relaciones entre
el conocimiento psicologico y las practicas formativas de educacion: ;qué
problemas lleva implicitos la seleccion de estos conocimientos?, ;qué
criterios son los que deben presidir la seleccion de unas u otras aportaciones?,
(la multiplicidad y variabilidad de las situaciones de ensefianza-aprendizaje
pueden ser abordadas por una sola teoria?, ;los conocimientos aportados
por la investigacion psicologica gozan todos ellos del mismo grado de
pertinencia con respecto a su aplicabilidad a las practicas educativas?, ;las
teorias seleccionadas deben ser consideradas como guias o referentes o como
determinantes de la accion educativa?, etc.

Estas problematicas se tradujeron en rupturas entre las teorias y las practicas

educativas (Alvarez & Hevia, 2013; Pozo et al., 2010). En otros términos,
numerosas investigaciones ilustraron que si se pide a los docentes que informen
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acerca del desarrollo de su actividad practica en el aula, se recibe una descripcion
detallada, especificada y concreta. En cambio, si la demanda esta orientada al
objetivo de conocer los fundamentos tedrico-explicativos de esa practica,
posiblemente la respuesta indique cierta desconexion entre el conocimiento
tedrico y las practicas educativas (Coll, 2010; Sanchez, Garcia, De Sixte,
Castellano & Rosales, 2008; Vilanova, Mateos-Sanz & Garcia, 2011).

Por su parte, Sanchez, Garcia, De Sixte, Castellano y Rosales (2008)
sugirieron que “entre lo prescriptivo y lo descriptivo no hay una distancia,
sino tantas distancias como profesores podamos encontrar” (p. 250). Es
decir, una misma prescripcion puede ser interpretada de diferentes maneras
y con diferentes grados de utilidad entre los profesores.

Rodriguez-Arocho (2007) contribuye al debate acerca del lugar de la
teoria psicoldgica en la educacion. En este sentido argumenta que no todas
las teorias psicologicas son validas para la educacion, algunas ni siquiera se
plantean la relacion desarrollo-aprendizaje como tema.

En el articulo se reflexiona, desde un punto de vista tedrico, acerca de las
relaciones entre lo que se sabe, 1o que se dice y lo que se hace en la educacion.
Pese a que es un asunto de enorme relevancia, apenas se han realizado estudios
al respecto para saber como es la relacion que establece el profesorado entre la
teoria pedagogica y la practica de ensefar (Alvarez Alvarez, 2012).

El objetivo de este trabajo es analizar las tradiciones psicoeducativas
que conceptualizaron diferentes posicionamientos en torno a la relacion
entre teorias y practicas educativas asi como propuestas actuales para
disminuir la distancia existente entre las mismas. En este sentido, ;qué
procesos podrian favorecer una apropiacion contextualizada, que permita
la colaboracion y la integracion entre teoria y practica?, ;cudl es el aporte
de la problematizacion de la realidad educativa para generar un cambio?
Estas preguntas orientan que la transformacion de las practicas educativas
desde la reflexion y viceversa permite disponer de nuevas rutas para mejorar
los procesos de aprendizaje y brindarle nuevos sentidos a las instituciones
escolares. A partir del analisis de las tradiciones psicoeducativas dominantes
en torno a la temadtica: se sistematizan un conjunto de propuestas actuales
novedosas que buscan superar las limitaciones de los anteriores al favorecer
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el establecimiento de relaciones horizontales, dialécticas y dialogicas entre
el conocimiento y la accion.

Tradiciones sobre la relacion teoria-practica.

El establecimiento de relaciones entre la teoria y la practica se ha dado
principalmente desde dos grandes concepciones, con notables efectos en la
formacion y desarrollo profesional de los docentes, el enfoque cientifico-
tecnologico y el enfoque hermenéutico-interpretativo (Alvarez Alvarez, 2012).

El enfoque cientifico-tecnoldgico entiende a la préctica educativa
como un proceso tecnoldgico en la busqueda de los atributos del “profesor
eficaz” (estilo de ensefianza, aptitudes, actitudes, rasgos de la personalidad,
entre otros) que causaban un mejor rendimiento de los estudiantes (Good,
Biddle & Brophy, 1975). El profesor/a se limita a desarrollar una practica
educativa normalizada desde fuera, desligada de su propia iniciativa y, en
determinados supuestos, basada en un conocimiento practico derivado de o
generado en realidades escolares ajenas o muy distantes de aquella en la que
se va a aplicar. En el ambito de este enfoque podemos situar la propuesta de
Brophy y Good (1986) al afirmar que la clave para la mejora de la practica
docente reside en concentrarse en el desarrollo del conocimiento acerca de la
ensefianza efectiva y traducirlo en algoritmos que los profesores/as pueden
aprender e incorporar en su planificacion previa de la ensenanza.

La ensefanza se sustento en los siguientes principios: (1) existencia de un
modelo ideal, definido con claridad y establecido previamente; (2) transmision
de conocimientos por parte del profesor que observa y compara el ajuste del
aprendizaje al modelo preestablecido; (3) aprendizaje por parte del alumno
de forma pasiva/receptiva como una copia fiel de la realidad (Rosenshine
& Stevens, 1986). De este modo, la instruccion directa era el mecanismo de
ensefanza mas eficaz asi como la imitacidn y/o la repeticion de modelos era el
mecanismo de aprendizaje privilegiado (Biddle & Anderson, 1989).

De esta manera, este modelo sitiia al conocimiento tedrico acumulado
en una posicion preferente (Alvarez Alvarez, 2012). En otros términos, los
profesores/as conceden una importancia decisiva a la metodologia educativa
(técnico en aplicar unos métodos determinados con el fin de producir los
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cambios conductuales deseados) y a sus efectos generalizantes. Su resultado
puede manifestarse en una doble tendencia:

* Desatender las diferencias y necesidades educativas individuales.

* Homogeneizar tanto los procesos instruccionales como los procesos de
aprendizaje dando como resultado la necesidad de que el estudiante se
adapte a los métodos, objetivos y contenidos generales que establece el
sistema educativo.

Por su parte, el enfoque hermenéutico-interpretativo entiende que
el conocimiento se origina en la experiencia. El argumento nuclear de la
propuesta de enseflanza se basa en producir interpretaciones de sentido
para alcanzar la comprension de los fenomenos educativos a través de las
interacciones y negociaciones con los estudiantes (Clandinin & Connelly,
1987, Villarini-Jusino, 2007).

Narrativas e historias son las estrategias de ensefianza que los
profesionales usan con frecuencia y de manera flexible. El proposito es dar
sentido a la experiencia y organizarla en un cuerpo de conocimiento practico.
Los docentes atienden y respetan sus singularidades y la de los propios
alumnos porque ambos tienen que interpretar los textos pedagogicamente
desde sus historias y experiencias vitales (McEwan & Egan, 1995).

La vision del profesor derivada con mayor frecuencia de este enfoque
es la del artesano que va elaborado conocimiento, acumulando experiencias
y mejorando su practica por medio de la accion. En este sentido, la practica
educativa se considera un proceso fundamentalmente artistico. De este modo,
este modelo sitia al conocimiento practico de la escuela en una posicion
preferente (Alvarez Alvarez, 2012).

La polémica sobre si la actividad docente es un proceso tecnologico
0 es un proceso artistico dio lugar a un tercer enfoque para entender las
relaciones entre teorias y practicas denominado enfoque dialéctico. La
cualidad distintiva de este enfoque reside en su capacidad de integracion y
multidireccionalidad entre teorias y practicas. Se ubican teorias y practicas
en planos de igualdad y bajo relaciones de apertura y dinamismo para dar
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cabida a multiples posibilidades entre teorias y practicas sin que se agoten en
una Unica via de conexion.

Esta concepcion se fundamenta en un interés emancipatorio basado
en la liberacién de la conciencia de poderes que han sido interiorizados
mediante concepciones, actitudes y valoraciones (Villarini-Jusino, 2007). En
sus inicios, este enfoque concibid al docente como un sujeto racional que
toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de
su desarrollo profesional. Estos estudios se interesaron por la manera en que
los docentes actuan, perciben y se plantean su trabajo profesional (Ruiz &
Camps, 2007). Tradicionalmente, uno de los pioneros de este movimiento
fue Jackson (1968) al plantear la necesidad de comprender el pensamiento
del profesor para entender la naturaleza de los procesos de ensefianza y
aprendizaje que se desarrollan en el aula. De este modo, comenzd a pensarse
en la confluencia de dos areas que hasta el momento parecian incompatibles:
la accion y la cognicion. En este sentido, el pensamiento resultd ser un
mediador cognitivo que orientaba la conducta docente.

Entre sus seguidores, Clark y Peterson (1990) agruparon los procesos
de pensamiento en tres esferas: (1) procesos de planificacion; (2) toma de
decisiones (pensamientos durante la interaccion didéctica); (3) teorias y
creencias. La planificacion opera para responder a exigencias personales
inmediatas (reducir la incertidumbre y la ansiedad, provocar sensacion de
confianza y orientacion), acomodar los medios a las metas de ensefianza y
guiar los procesos de instruccion (Clark & Yinger, 1979). La planificacion
es un proceso racional de toma de decisiones sobre rutinas que deben
incorporarse en un plan de actuacion del profesor.

De este modo, la inexistencia de un tinico modelo de planificacién
racional impidio la consideracion de procesos tnicos de pensamiento. Segin
Shavelson (1986) cada acto de ensefianza es el resultado de una decision,
consciente o inconsciente, que toma el profesor de acuerdo con una completa
elaboracion de la informacion disponible —informacion sobre los alumnos,
las tareas, el entorno aulico y escolar— y conforme a su peculiar modo de
interpretar la experiencia (teorias y creencias).
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Los avances contemporaneos en esta linea de pensamiento, si bien
siguen defendiendo que la actividad de ensefanza debe interpretarse
como una sintesis conciliadora entre conocimientos tedricos-tecnologicos
y practicos-artisticos, se cuestiona la concepcioén directa entre intencion y
accion asi como el abordaje fragmentado de las tres esferas del proceso de
pensamiento (juicios, toma de decisiones y teorias). Estos replanteos se
alinean a la vision de los docentes como “profesionales reflexivos™ (Cols,
2011; Pérez Gomez, 2010a; Pérez Gémez & Gimeno Sacristan, 1988; Schon,
1998) esto es, profesionales que reflexionando desde la accion se convierten
en investigadores de su propia practica.

En este sentido, la reflexion supone una forma global de atender y
responder a los problemas y situaciones particulares, involucrando de
manera ineludible a los autores implicados mas que una serie de pasos o
procedimientos racionales, estructurados y logicos. Schon (1998) sostiene
que esos procesos de toma de decisiones que en muchas ocasiones carecen
de logica son realizados de un modo espontaneo, aludiendo, de este modo, a
un conocimiento implicito, intuitivo, desarrollado a través de la experiencia
en diversas “zonas indeterminadas de la practica”.

Articulando conocimientos tedricos y practicas educativas:
Propuestas actuales.

En la busqueda de esquemas y herramientas alternativas que colaboren en la
conexion entre teorias y practicas se han desarrollado diferentes propuestas
actuales de raigambre especialmente constructivista. Estos desarrollos
consideran que tanto la realidad en los contextos educativos como los hechos
que se producen en éstos no son fijos, ni vienen dados de antemano, sino que
responden a situaciones concretas enmarcadas en circunstancias particulares
fruto de factores de diversa indole como las relaciones, las interacciones o
los propésitos (Cubero, 2010). En este sentido, es necesario que el docente
los conozca y los interprete para poder articular su conocimiento tedrico y su
practica educativa.

Diferentes autores plantearon la articulacion entre el conocimiento
tedrico y practica educativa a través de los repertorios (Schon, 1987), las
teorias implicitas (Pozo et al., 2010), el conocimiento personal del maestro
(Clandinin & Connelly, 1987) o los artefactos practicos (Clard & Mauri,

204 Propositos y Representaciones. Vol. 2, N° 2



ANA C. VENTURA

2009, 2010). De acuerdo con este ultimo punto, se introdujo el constructo
“conocimiento practico” como un nexo articulador que “permite a los
practicos definir, construir, las situaciones concretas de su practica” (p.133).

En todos los casos, se pretende que los docentes sean capaces de
construir y/o disponer de patrones, guias o esquemas de accion en base al
conocimiento que ya tienen en su memoria o a lo que se les transmite desde
diversas fuentes (Fernandez-Rio & Méndez-Giménez, 2013). En este marco,
se generaron las siguientes propuestas concretas:

(a) Reconstruir el conocimiento practico.

La teorizacion practica es la reflexion del docente sobre su propia forma
de actuar considerando las experiencias educativas memorables y las
discusiones mas significativas de la investigacion educativa (Hagger & Hazel,
2006). Es una actividad social, bajo una tutoria experta que es internalizada
gradualmente por el aprendiz para convertirla en metarrecurso de reflexion
sobre la accion (Argyris, 1993).

Pérez-Gomez (2010a) explica que la reconstruccion del conocimiento
practico requiere que los docentes recuperen e interpelen las imagenes,
ideas y practicas que desarrollan en su actividad cotidiana. De este modo,
estas reconstrucciones sobre el desarrollo de su propia ensefianza en
un contexto concreto posibilitan una problematizacion sobre las teorias
implicitas, creencias, valores, y artefactos que configuran su practica.
Asimismo, favorece el desarrollo de procesos sistematicos de generacion
y comprobacion de hipotesis de accion sobre como desarrollar cambios e
innovaciones valiosas (Elliot, 2004; Stenhouse, 1975).

Por otro lado, es preciso considerar que cuestionar las propias ideas y
valores puede suponer un proceso de alta tension emocional (Pérez-Gomez,
2010b). Por esta razon, es central la figura del docente experto que acompatie,
supervise y monitoree el desarrollo de este proceso (Feiman-Nemser, 2001).

(b) Elaborar materiales autoconstruidos.

Los materiales autoconstruidos pueden considerarse artefactos practicos
por las siguientes razones: son mediadores en el sistema de actividad (unen
aspectos tedricos y practicos del conocimiento), tienen naturaleza ideal y
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material (tienen una perspectiva holistica y, al mismo tiempo, pueden ser
usados en situaciones concretas). Ademas, los materiales autoconstruidos
se usan de forma situada y permiten que el estudiante integre ensefianzas
que modifican sus esquemas de conocimiento para producir un determinado
material a través de un proceso de interiorizacion-exteriorizacion (Fernandez-
Rio & Méndez-Giménez, 2013).

Méndez-Giménez, Martinez-Maseda y Fernandez-Rio (2010) en un
estudio piloto con estudiantes de Educacion Primaria, constataron altos
niveles de interés, disfrute y motivacion en el aprendizaje tras el desarrollo
de una unidad didactica en la que se emplearon materiales autoconstruidos.

Recientemente, los autores analizaron las creencias sobre el uso
de estos materiales y su impacto sobre futuros maestros. Por un lado, se
encontraron resultados muy positivos sobre el uso de estos artefactos
practicos como herramienta metodoldgica, como estrategia para trabajar la
interdisciplinariedad, para educar en valores y como apoyo a la evaluacion
(Méndez-Giménez & Fernandez-Rio, 2013). Por otro lado, se vislumbré que
los materiales autoconstruidos permiten implicar al alumnado en su propio
proceso de aprendizaje, que le ayuda en el aprendizaje de los contenidos
teoricos de las asignaturas cursadas y que contribuye en el aprendizaje practico
de las mismas (Fernandez-Rio & Méndez-Giménez, 2013). Particularmente,
los estudiantes de Educacion Especial destacaron la validez de este tipo de
materiales en el tratamiento de la diversidad del alumnado con necesidades
educativas especiales.

En suma, estas primeras investigaciones parecen indicar que los
materiales autoconstruidos contribuyen a reducir la distancia entre la teoria
y la practica educativa en la formaciéon de docentes y durante el ejercicio
profesional. No obstante los autores sefialaron que estos materiales deben
contextualizarse en el marco de un planteamiento didactico adecuado
(establecimiento de puentes entre los conocimientos teéricos y los practicos,
presentacion/exposicion, uso, andlisis, evaluacion y reflexion sobre los
materiales construidos, entre otros).
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(c) Aproximar la realidad escolar a los docentes en formacion.

Alvarez y Hevia (2013) plantearon las siguientes lineas de trabajo para
ayudar al profesorado a afrontar el reto de acercar al maximo la realidad
escolar a docentes en formacion:

* Favorecer la méaxima interrelacion posible entre los periodos de
practicas de los estudiantes y la formacion del profesorado respetando
la naturaleza disciplinar.

» Establecer puentes y actividades que permitan que el alumnado conozca
el sistema escolar en profundidad.

* Colaborar con diferentes agentes sociales que puedan mostrar en
el contexto universitario la dimension practica del trabajo docente
vinculada al desarrollo de las diferentes disciplinas.

» Estaren contacto con las producciones que se elaboran desde la practica
y no sélo con las académicas.

No obstante la relacion teoria-practica es un asunto tan amplio, complejo
y controvertido que no puede tratarse de “manera acabada” y resolverse
durante el proceso de formacion de los docentes. Es posible considerar
que los mayores desafios se produciran durante el desarrollo profesional
posterior.

(d) Estudios o investigaciones de disefio.

Los estudios o investigaciones de disefio, originalmente llamados
“experimentos de disefio”, constituyen un conjunto de aproximaciones
metodologicas emergentes en el estudio de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en contexto. La mayoria de dichos disefios se conceptualizan
como estudios de casos orientados a apoyar el aprendizaje de grupos de
estudiantes en un dominio de contenido particular (Cobb, Confrey, diSessa,
Lehrer & Schauble, 2003; Garello & Rinaudo, 2012; Garello, Rinaudo &
Donolo, 2011; Kelly, 2003).

Esta perspectiva promueve la objetividad mediante la triangulacion
de multiples fuentes y tipos de datos asi como la confiabilidad y la validez
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mediante la iteracion de ciclos continuos de disefio, implementacion,
analisis, y redisefio de los analisis asi como el uso o creacion de medidas e
instrumentos estandarizados. El proposito teérico es identificar y describir
patrones en el pensamiento del estudiante y relacionarlos con los medios
utilizados para apoyar y organizar su desarrollo (Rinaudo & Donolo, 2010).

Generalmente se disefia un entorno de aprendizaje completo con tareas,
materiales, herramientas, sistemas notacionales y otros elementos, incluyendo
medios para secuenciar y apoyar el aprendizaje en donde docente e investigador
participan activamente en la investigacion. Debido a que la intervencion es
considerada como el producto del contexto en el cual es implementado, se
considera un resultado acortando las brechas entre teorias psicoldgicas, el
disefio de artefactos y las practicas educativas en contextos situados.

Consideraciones finales

Este trabajo tuvo como objetivo hacer una revision de las relaciones entre
el conocimiento psicologico y las practicas educativas, especialmente, se
propone analizar el conocimiento psicologico como fundamento teorico
de los procesos formativos en educacion. Las relaciones entre Psicologia
y Educacion no se han producido de manera totalmente pacifica. Por el
contrario, se han generado debates y controversias que se expresaron bajo
cierta desconexion entre teorias y practicas educativas.

Tradicionalmente, los intentos orientados a encontrar mayores
conexiones entre las teorias y las practicas educativas han generado la
formulacion de propuestas alternativas diversas de tipo ecléctico unas y con
una fuerte dosis de reduccionismos otras. En cualquier caso, la adopcion de
un marco explicativo como referente teérico de lo que un profesor hace en
el aula se configura como la condicion basica capaz de garantizar un minimo
de coherencia en las decisiones que diaria y sistematicamente debe tomar
en el aula, y estas decisiones seran radicalmente diferentes en funcion del
referente adoptado.

En la actualidad, las comunidades cientificas y escolares estan asistiendo
al desarrollo de propuestas constructivistas que buscan explicitamente reducir
los grados de desconexién existentes. Las estrategias relevadas que han dado
resultados positivos fueron: la reconstruccion del conocimiento practico, la
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elaboracion de materiales autoconstruidos, la aproximacion de la realidad
escolar a los docentes en formacion y los estudios o investigaciones de disefio.

“El lugar de la teoria psicoldgica en la practica educativa y viceversa
debe estar marcado por una aproximacion critica a los medios que nos
instruyen sobre psicologia y educacion y por un debate contintio de nuestras
interpretaciones” (Rodriguez-Arocho, 2007, p.246-247). En este sentido, se
sugiere que los cambios se planteen de manera multidireccional entre teorias
y précticas, suspendiendo las concepciones clasicas como binomio teoria-
practica o practica-teoria. Este interjuego enriquece el repertorio de recursos
instruccionales, avala la practica educativa y contribuye en la generacion de
procesos de mutua influencia.
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