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RESUMEN

Este trabajo presenta algunos de los resultados de un proyecto de investigacion® cuya
finalidad ha sido estudiar la practica pedagdgica del profesorado universitario a través
de un poderoso y multidimensional constructo que sintetiza e integra los saberes
disciplinares, pedagogicos Yy experienciales de los docentes universitarios: el
Conocimiento Didactico del Contenido (CDC). Este concepto, elaborado inicialmente
en el programa de investigacion “Knowledge Growth in a Profession: development of
knowledege in teaching”, impulsado por Lee Shulman y sus colaboradores en la
Universidad de Standford, ha sido ampliamente analizado en estudios realizados en la
ensefianza secundaria pero tanto su estudio en la educacién superior como el analisis de
su potencial para la mejora de la calidad de la ensefianza universitaria son todavia
escasos en la literatura.

El trabajo que se articula metodol6gicamente como un estudio de casos multiple, se
centra en analizar las manifestaciones del Conocimiento Didactico del Contenido en la
docencia de tres profesores universitarios reconocidos por su excelencia académica y
didactica. Triangulando los datos procedentes de la observacion prolongada y
sistematica con los de la valoracion que ellos realizan de su propia practica mediante
entrevistas en profundidad nuestros resultados permiten caracterizar uno de los
componentes del CDC del que hasta ahora disponiamos de escasa informacion
empirica: la dimension dialégico-reflexiva.

Nuestros resultados indican que el CDC es un constructo multidimensional que se
manifiesta en el aula a través de mdaltiples acciones, procedimientos y modalidades que
pueden articularse en tres grandes dimensiones: la génesis de necesidades de
explicacion y expectativas de comprension en el alumnado, la dimension dialdgica
reflexiva y la transformacién del saber. En este trabajo nos centraremos en la segunda
de ellas que a nuestro juicio es la mas novedosa.

! Proyecto “Buenas practicas docentes en la educacién superior: una aproximacién multidisciplinar al
estudio de la docencia de profesores reconocidos por la comunidad académica (Cddigo de proyecto
REDICE 12-1541-01).



Problema o tema de estudio

Los estudios sobre el conocimiento profesional del docente conforman hay una
consolidada area de investigacion en los niveles de la educacién obligatoria [(Gess-
Newsome, 1999; Abell, 2008). Sin embargo, en la educacidén superior son escasos
todavia los estudios que se han centrado en analizar las relaciones entre los
conocimientos disciplinares y pedagogicos del profesorado universitario y, mas
concretamente como esas relaciones se articulan y presentan durante la accién docente.
Es cierto que como resultado de la conformacion y despliegue del EEES ha habido un
aumento considerable de los estudios en educacion superior centrados en la préctica
docente. Asi encontramos trabajos interesantes sobre estrategias de ensefianza que
tomen en consideracion los estilos de aprendizaje de los estudiantes (Bowden y Marton,
2012); sobre la ensefianza de competencias como la metacongicion, la resolucién de
problemas o la escritura académica (Pozo y Pérez, 2009) o sobre la ensefianza basada en
competencias (Rué, 2007). Sin embargo, son escasos los trabajos dedicados a explorar
como los docentes universitarios realizan lo que Chevallard (1991) denominé la
transposicion didactica: proceso mediante el cual el contenido disciplinar es
reorganizado y transformado teniendo en cuenta a los estudiantes, al curriculo y al
contexto. Una competencia nuclear para adecuar el trabajo docente del profesorado
universitario a la exigencia del EEES de una ensefianza centrada en el estudiante. Pese
a que empiezan a aparecer algunas obras centradas en el pensamiento del profesor
universitario (Hativa y Goodyear, 2003), en la identificacion del “buen profesor” (Bain,
2006) o en la ensefianza universitaria eficaz (Knight, 2005) conocemos poco acerca del
proceso mediante el que los profesores universitarios transforman su entendimiento de
la disciplina o de la materia en formas de ensefianza pedagdgicamente Utiles para los
estudiantes.

Hay que puntualizar, sin embargo, que la inexistencia de una formacién pedagdgica
reglada y ad-hoc para la docencia universitaria no implica que el profesorado
intervenga en el aula sin un cuerpo de saberes pedagdgicos de referencia (Shulman
2004). Los docentes universitarios no ensefian la materia tal como la estudiaron o tal
como la conocen los especialistas o investigadores de un area disciplinar concreta
(Groth, 2013). Aungue el conocimiento de la disciplina de referencia es una condicion
necesaria para la docencia universitaria, éste no genera por si mismo pistas de cdmo
hacerlo comprensible a los estudiantes: una buena teoria cientifica no es necesariamente
una buena teoria pedagogica (Thompson, Christensen y Wittman, 2011). Sucede
entonces que el docente transforma, adapta y reconstruye ese saber en formas
didacticamente eficaces. Esa transformacion se opera mediante el Conocimiento
Didactico del Contenido (CDC). Este multidimensional constructo propuesto por Lee
Shulman en 1987 sera el foco de este estudio.

El CDC describe la capacidad de un docente para transformar pedagdgicamente el
conocimiento del contenido disciplinar que posee en formas y estructuras comprensibles
para los estudiantes. Es esta capacidad de transformacion del contenido, segin Doyle



(1990), la que distingue a un docente de un especialista de la materia. Esta es la misma
diferencia ya apuntada por John Dewey (1983) cuando afirmaba que cualquier
disciplina posee dos dimensiones, una para el cientifico y la otra para el docente. Ambas
no son opuestas pero tampoco coinciden plenamente. Es decir, ademas del
conocimiento del contenido cualquier profesor universitario desarrollan un
conocimiento peculiar que se refiere a la forma de ensefiar su materia y que le permite
reconstruirla especificamente para promover el aprendizaje.

Antecedentes y fundamentacion tedrica

Lee Shulman pronuncié en 1983 una conferencia en la Universidad de Austin (Texas)
que titul6 “El paradigma perdido en la investigacion sobre la ensefianza”. En esa
intervencion, Shulman sostenia que una de las limitaciones del programa de
investigacion del ‘“Pasamiento del Profesor” era haber obviado el andlisis de la
comprension que el docente tiene del contenido de su materia y de como esta
comprension interactla, con sus saberes pedagogicos en el momento de la ensefianza.
Tres afios mas tarde, Shulman articula esa relacion con la presentacion de un nuevo y
potente constructo que denomino6 Pedagogical Content Knowledge y que representa:

“[...] las formas més utiles de representaciéon /.../, analogias, ilustraciones,
ejemplos, explicaciones y demostraciones, es decir, las formas de representar y
formular el tema que lo hacen comprensible a los otros /... ademés de la
comprension de lo que hace facil o dificil el aprendizaje de un tema concreto: las
concepciones e ideas previas que los estudiantes de diferentes edades traen al
aprendizaje” (Shulman, 1986, pag. 9).

Construido en la préactica y desde la practica y a través de un proceso de organizacion y
transformacion, incluye la comprension de lo que significa la ensefianza de un tépico
particular y de los principios, técnicas y maneras de representar didacticamente ese
contenido (Abell, 2008). EI CDC es aquel conocimiento especifico que poseen los
docentes acerca de como ensefiar una contenido concreto a un grupo de estudiantes con
la finalidad de promover la compresion y adquisicion de competencias, fruto de un largo
proceso y que algunos autores sitian como propio de los docentes expertos
(Gudmundsdattir, 1991; Bolivar, 1993; Loughran, Mulhall y Berry, 2008). Se traduce
en una habilidad para comprender todos los niveles y formas de la materia, de tal
manera que el profesorado pueda hacerla después comprensible al alumnado. No solo
incluiria la comprension de la disciplina, en sus niveles sintactico (los procesos de
investigacion propios de cada disciplina) y sustantivo (los hechos, fenomenos,
conceptos, teorias, modelos y paradigmas de cada disciplina), sino también su ubicacion
en el plan de estudios, su relacion con otras materias, elementos que potencian o
dificultan su aprendizaje y las preconcepciones del alumnado (Gess Newsome, 1999).

Los estudios acerca del CDC se han interesado tanto por sus caracteristicas conceptuales
como por sus manifestaciones empiricas. Los primeros, claramente mayoritarios, han
permitido identificar sus elementos constitutivos. Asi, Smith y Neale (1989) describen
el CDC como un constructo multidimensional que posee tres componentes:



conocimiento del contenido, conocimiento de los errores de los estudiantes en la
comprension de la materia y conocimiento de estrategias de ensefianza y. Por su parte,
Pamela Grossman (2005), discipula de Shulman, incluye como parte del CDC cuatro
dominios; (a) el conocimiento de la comprension y representaciones que tienen los
estudiantes sobre el contenido y de sus dificultades de aprendizaje, (b) conocimiento del
curriculum (c) conocimiento de estrategias y de representaciones especificas de los
temas a abordar (d) conocimiento y creencias sobre los propositos de la ensefianza de la
asignatura. A estos elementos Gess Newsome (1999) afiade el conocimiento del
contexto (cultural, curricular, etc.). Otros trabajos resaltan la importancia del
conocimiento de la materia como el elemento fundamental del CDC. Por ejemplo, el
trabajo de Medina y Jarauta (2013) muestra como la arquitectura conceptual de la
biologia (en este caso la estructura y fisiologia celular) determinaba la estructura de la
explicacion que el profesor presentaba en la clase. Este trabajo muestra como el docente
usaba una secuencia explicativa reticular y recursiva en la que los productos y efectos
eran a su vez causas y productores de aquello que los producia. Como si de un
hipertexto se tratara, el profesor presentaba una trama conceptual para dar cuenta de los
fendmenos bioquimicos relativos al metabolismo celular, en la que relaciones de distinta
indole se alternaban, superponian y combinaban determinando asi que su explicacion
adoptase la forma de una red dindmica de acontecimientos interrelacionados. El
profesor percibia los procesos metabolicos como una red de relaciones y por eso sus
descripciones y explicaciones en el aula formaban también una red interconectada de
conceptos y modelos en los que no existian jerarquias ni unos elementos mas
importantes que otros. De esta evidencia puede inferirse que cada saber disciplinar
posee una dimension pedagdgica inextricablemente unida a la estructura de su
contenido. No obstante aunque la naturaleza de la materia ejerce una notable influencia
en la forma que adopta la ensefianza, su dominio es un requisito necesario pero no
suficiente para una ensefianza de calidad (Shulman, 1986).

Hlas y Hildebrandt (2010) sugieren que los elementos del CDC funcionarian de una
manera “sinérgica” en aula, en la que los saberes disciplinares y pedagdgicos tienen
una existencia independiente y acttan, durante el trabajo de aula, acoplandose los unos
en los otros en el sentido de apoyarse entre ellos en el contexto de un todo funcional.
Aqui los saberes disciplinares y pedagogicos pueden desarrollarse por separado para ser
mas tarde “integrados” durante el trabajo de aula. Por su parte, Veal y Makinster (1999)
indican que esos elementos existen ademas “por medio” de los otros, en el sentido de
producirse unos a otros en una intrincada red de relaciones. Esta concepcion sistémica
postula que el CDC no es una categoria independiente de conocimiento sino que se trata
de una “amalgama” o una fusioén de saber disciplinar y saber pedagdgico en el que las
fronteras entre ellos serian borrosas: un nuevo saber producto de la aleacion entre
pedagogia y contenido.



Como veremos mas adelante, nuestros resultados nos llevan a decantarnos por este
enfoque sistémico. Los diversos elementos del CDC aparecen en el aula de manera
simultanea, amalgamada y sin solucién de continuidad. Por ejemplo, esa fusion aparece
cuando el profesor muestra la capacidad de ir més alld de su propia comprension de la
materia para captar como el alumnado estd comprendiendo inadecuadamente algin
topico del campo. El saber que sostiene esa competencia no es unicamente el de la
materia per se. Aqui el docente es capaz de apreciar la pertinencia de las intervenciones
de los estudiantes. Se trata de una competencia, reflexiva en esencia, que le permite
calibrar y diagnosticar el saber del estudiante en términos de “saber sobre la materia”.

Consideramos por tanto el Conocimiento Didactico del Contenido como un fenémeno
complejo porque esta compuesto por una gran variedad de elementos que mantienen
entre si una gran variedad de relaciones e interacciones lineales y no lineales,
sincrénicas y diacronicas, la evolucion de cuyo conjunto es impredecible incluso cuando
(como en el caso de la ensefianza universitaria) su funcionamiento se orienta por
acciones teleoldgicas o finalistas.

Para explicar el proceso de elaboracién y utilizacion del CDC, Shulman (1986) propone
su Modelo de Razonamiento Pedagdgico y Accidn. Segun este modelo, el profesorado,
con mayor o menor grado de conciencia, transforma el contenido en algo ensefiable y
comprensible para los alumnos. Una vez determinado el contenido a ensefiar, los
docentes lo transforman seleccionando los materiales a utilizar, los ejemplos, analogias,
explicaciones y metaforas con el fin de adaptar el contenido a los alumnos teniendo en
cuenta sus preconcepciones, edad, intereses, etc. Esta operacion implica una
comprension que no es exclusivamente técnica, ni reflexiva (Grossman, 2005). No es
solo el conocimiento del contenido, ni el dominio de las técnicas didacticas. Es una
mezcla de todo lo anterior orientada pedagdgicamente (Shulman, 1986). En otras
palabras, este conocimiento se construye mediante una sintesis idiosincrasica entre el
conocimiento de la materia, el conocimiento pedagdgico general y el conocimiento de
los alumnos y también se ve afectado por la biografia personal del profesor (Gess-
Newsome, 1999).

Maés alla del analisis conceptual del constructo, otro grupo de trabajos se han centrado
es sus manifestaciones practicas. Aunque con un claro predominio de las
investigaciones centradas en la ensefianza secundaria (Berry, Loughran y Van Driel,
2008; De Jong, Van Driel y Verloop, 2005; Drechsler y Van Driel, 2007; Garcia-
Franco y Garritz, 2006), en los dltimos tiempos han empezado a aparecer algunos
estudios en la educacién superior. El trabajo de Garcia Oropeza (2009) muestra la
multidimensionalidad del CDC en la ensefianza del calculo diferencial en la ensefianza
de las ciencias econdmicas; Vaquez, et.al (2012) ofrecen evidencias de la naturaleza
reflexiva del CDC en la ensefianza del derecho y el trabajo de Backes, Medina y do
Prado (2011), centrado en la ensefianza de la enfermeria, muestra episodios en los que
las docentes usan su CDC como mediador entre los conocimientos de las enfermeras
clinicas expertas y los de las estudiantes.



Estos trabajos muestran que aunque existe un elevado consenso a la hora de aceptar que
el CDC es una nocion suficientemente robusta y valida para explicar aquellos saberes y
competencias que los docentes universitarios particularmente competentes ponen en
juego en trabajo pedagogico, todavia quedaria por acometer el trabajo de sintesis tedrica
de los estudios para sistematizar los hallazgos de todos ellos. También indican que la
nocion de CDC es productiva pues al no separar en la investigacion el contenido
disciplinar de las estrategias didacticas para su ensefianza ofrece unos resultados que
suelen ser bien acogidos por el profesorado universitario destinatario, pues en ningun
caso caen en el “metodologismo didactico” que en ocasiones no ha hecho sino
perjudicar a la investigacion didactica en la educacion superior.

Algunos de esos estudios muestran indicios de una dimension poco estudiada de este
constructo multidimensional: el componente dialdgico-reflexivo. Como hemos indicado
en paginas anteriores, existe consenso en afirmar que el desarrollo del CDC esta
vinculado directamente a la practica docente y a la reflexion que sobre ella se efectle
(Acevedo, 2009). Esto es, que su origen y destino es la propia accion en el aula. Sin
embargo, pese a este elevado acuerdo en la comunidad académica, no existen estudios
gue conozcamos que arrojen luz acerca de las relaciones entre los procesos reflexivos y
dialdgicos que se dan durante el trabajo docente y el CDC. Este es el objetivo de nuestra
investigacion.

Por otra parte, la mayoria de estudios sobre el CDC muestran la enorme dificultad
existente a la hora de establecer vinculos entre la practica docente y los conocimientos
que poseen los profesores. En primer lugar, para muchos (si no para todos) docentes
parte de los saberes que justifican sus acciones pedagogicas son dificilmente accesibles
debido a su naturaleza tacita (Gigerenzer, 2008). Ademas, los docentes no suelen
percibir la necesidad de hacer explicitos esos saberes y ello implica la inexistencia de un
vocabulario comUn acerca de las razones didacticas que justifican el trabajo pedagogico
(Tardif, 2004). Si que es cierto que los docentes comparten actividades de innovacion,
procedimientos de ensefianza pero dificilmente reflexionan sobre las razones
pedagdgicas que hay tras ellos (Chanock, 2007). Por ultimo, la creciente intensificacion
del trabajo docente en la universidad reduce la posibilidad de que el profesorado se
embarque en procesos colectivos de reflexion que les permitan articular y explicitar sus
saberes experienciales para que puedan ser examinados y compartidos (Biggs, 2005).
En suma, de manera paradojica observamos que aunque el CDC es un constructo
incuestionable para la comunidad académica existen escasos ejemplos que ilustren y
muestren esta importante faceta del conocimiento profesional del docente universitario.
La escasez de ejemplos del CDC se debe fundamentalmente a la naturaleza elusiva del
conocimiento del profesorado que dificulta sobremanera su articulacion, documentacion
y formalizacion (Loughran Mulhall y Berry, 2004). Con las precauciones
metodoldgicas que se derivan de las anteriores constataciones, nos emabarcamos en el
desarrollo del estudio que a continuacion describimos.



Disefio y Metodologia

Las investigaciones sobre el CDC se han desarrollado mediante una variada gama de
métodos Yy estrategias de recogida de informacion entre las que destacan la observacion
en el aula y las entrevistas. Esta pluralidad metodolégica se debe fundamentalmente a la
naturaleza multidimensional y compleja del CDC que ha llevado a autores como Van
Driel, Verloop, y de Voos (1998) a proponer un enfoque "multimétodo™ para su estudio.

Dado que el CDC es, en esencia, un saber "practico-personal™ su estudio exigia una
aproximacion metodolégica fuertemente fenomenoldgica que nos permitiese acceder a
las practicas de ensefianza desde la perspectiva de sus propios protagonistas. El estudio
de casos mdltiple (Stake, 1998) se mostraba como la opcién mas idonea.

Seleccidén de participantes y trabajo de campo

Seleccionamos a profesores reconocidos por parte de sus propios colegas por su elevada
preparacion académica, por su compromiso con la mejora e innovacion docente y por la
obtencidn reiterada de buenos resultados de aprendizaje en sus alumnos. Ademas debian
ser reconocidos por los alumnos como “buenos docentes”. Al igual que Loughran,
Mulhall y Berry (2008) pensamos que docentes altamente reconocidos dispondrian de
un elevado desarrollo en su CDC y serian capaces de ayudarnos a documentarlo y
formalizarlo.

La seleccion de la muestra se realizd en base a los resultados obtenidos en un
cuestionario generado por el propio equipo que fue respondido por 90 profesores
experimentados y en base al analisis de las encuestas de opinion de alumnado
perteneciente a ocho facultades? de la Universidad de Barcelona. Finalmente, la muestra
del estudio ha estado compuesta por tres profesores que segin nuestros datos, poseian
un profundo dominio de la materia y eran reconocidos como docentes altamente
competentes por parte de los estudiantes.

El primer profesor con el que trabajamos, era catedratico de universidad, pertenecia a la
Facultad de Fisica y tenia una experiencia docente superior a los treinta afios. La
segunda era profesora titular en la Facultad de Enfermeria con mas de treinta afios de
experiencia y el tercer profesor era titular en la Facultad de Derecho y contaba con mas
de veinte afios de experiencia docente. El hecho de seleccionar a docentes
pertenecientes a distintas areas de conocimiento se basa en las evidencias que presentan
algunos estudios en los que se muestra que el acercamiento a la ensefianza depende del
campo disciplinar de donde provenga; es decir que las formas de pensar las disciplinas
tienen una fuerte influencia en la practica docente; (Lueddeke, 2003).

2 Derecho, Econémicas y Empresariales, Enfermeria, Farmacia, Filologia, Fisica, Odontologia y
Psicologia.



El trabajo de campo se extendié durante el curso 2012-2013 vy las principales
estrategias de recogida de informacion fueron la observacion no participante, entrevistas
en profundidad al profesorado y entrevistas grupales con el alumnado. Se realizaron 81
horas de observacion y seis entrevistas individuales al profesorado y tres grupales al
alumnado.

Las estrategias de recogida y anlisis de la informacion
La modalidad de observacion adoptada en la recogida de datos fue la no participante y
las asignaturas observadas fueron “Fundamentos de mecanica” del grado de fisica,
“Enfermeria Médico-Quirlrgica II” del grado de enfermeria y “Derecho Mercantil” del
grado de derecho. A las sesiones de clase, asistieron uno y/o dos miembros del grupo
investigador y un técnico encargado de grabar las sesiones.

La investigacion ha seguido un proceso deductivo-inductivo, en el que la observacion
de los tres profesores se realizo inicialmente partiendo de algunas categorias de analisis
procedentes de la revision de la bibliografia. Estas categorias se complementaron y/o
matizaron con la por informacidén emergente procedente de nuestras observaciones.

Aproximadamente tras dos meses de observaciones procedimos a realizar las entrevistas
en profundidad. Las entrevistas se realizaron cuando los datos obtenidos en las
observaciones empezaban a saturar y apenas aportaban informacion relevante y
novedosa para la investigacion. Realizamos dos tipos de entrevista: la entrevista inicial
biografico-profesional y la entrevista de andlisis de la practica. Con la primera se obtuvo
informacion acerca de la biografia profesional de los tres profesores que nos permitid
conocer el proceso de aprender a ser profesor universitario. Mediante la segunda
pudimos contrastar y/o corroborar las interpretaciones que el equipo investigador habia
realizado de las actividades docentes observadas, con el significado que los profesores y
alumnos les atribuian. Para la realizacién de esta entrevista presentamos a los docentes
segmentos de clase, recogidos en formato audiovisual, que parecian aportar elementos
de analisis importantes para el objeto de estudio. Estos segmentos conformaron el guion
de la entrevista, el cual fue entregado al docente de manera previa a su realizacion.

Las entrevistas grupales a los estudiantes (entre 4 y 5 estudiantes por cada asignatura
observada) fueron realizadas en el momento en el que finalizaba el periodo de
observacion con cada uno de los profesores participantes. Las preguntas que se
formularon al alumnado respondian a los objetivos de la investigacion y a ciertas
cuestiones emergentes del analisis preliminar realizado sobre la informacion obtenida en
las observaciones de aula.

El método seguido para llevar a cabo el andlisis de datos ha sido el de las
comparaciones constantes propuesto por Glaser y Strauss (1967). Este es un método
generativo, constructivo e inductivo en el que se combina la codificacion inductiva de



categorias con la comparacion constante entre ellas. El objetivo final de esta modalidad
analitica es la generacion inductiva de constructos tedricos que junto con los nucleos
tematicos y las categorias conforman un entramado conceptual que subsume todos los
aspectos de la realidad estudiada y les asigna un sentido y significado nuevos. De ese
modo, hemos podido identificar similitudes y diferencias entre los distintos fendmenos
que han aparecido durante el trabajo de campo, lo cual nos ha permitido definir las
propiedades basicas de las categorias asi como una clarificacion de los limites y
relaciones entre ellas. Para el desarrollo de las operaciones de recuperacion de las
unidades de significado, comparacioén y depuracién de la matriz final se utilizd el
Software de analisis de datos cualitativos Atlas-ti (v. 6.2).

Una vez finalizado el proceso, obtuvimos tres grandes dimensiones que segin nuestros
datos capturan la naturaleza compleja del CDC: (i) la génesis de necesidades de
explicacion y de expectativas de comprension en el alumnado, (ii) la dimensién
dialdgico-reflexiva y (iii) la transformacion del saber. Estas dimensiones junto con las
categorias que las componen quedan reflejadas en la siguiente tabla



Dimensiones del CDC del profesorado universitario Nucleos Categorias
La génesis de necesidades de explicacion y de expectativas
de comprension en el alumnado Recapitulacion
Lo que no
Uno de los objetivos fundamentales de las explicaciones que sabe y
los docentes desarrollan en el aula es que los estudiantes necesita Anticipacion
elaboren nuevos significados que les permitan comprender la saber
materia. Para ello es imprescindible crear en los estudiantes la Integracion
necesidad de esa explicacion que se consigue mostrandoles las
diferencias entre lo que saben y lo que deberian saber. El
aprendizaje consistiria en reducir esas diferencias creadas. El
profesorado universitario genera en los estudiantes La
expectativas y necesidades de las explicaciones que desarrolla | confrontacion Conflicto
en el aula confrontandolos con sus propios conocimientos a de saberes cognitivo
través de diversas estrategias que pueden resumirse en dos
nacleos. Aquellas que permiten al alumno tomar conciencia
de lo que no sabe y necesita saber y aquellas que generan un
conflicto entre lo que los alumnos creen saber y un
conocimiento que contradice esas creencias o un conflicto
entre los propios saberes disciplinares
La dimensidn dial6gico-reflexiva Interpretacion
Dialdgica didactica
Diversas estrategias basadas en procesos dialégicos como Interrogacion
pueden ser las preguntas reflexivas para generar hipétesis de didactica
comprension o las propuestas de resignificacion del contenido. Traduccién
Todas ellas basadas en la capacidad del docente de focalizar dialogica
su atencion de manera flotante en las ideas de la estudiante y Ref. en la accién
en sus propios marcos categoriales Ref. sobre la
Reflexiva accion
También se refiere a los momentos en los que los profesores Dialogo ref.
mantienen una atencion hacia su propia reflexion Pensamiento.
introspectiva que en unas ocasiones es explicitada a los Experto
estudiantes y en otras les permite reorganizar el curso de su
accion mientras la esté ejecutando.
La transformacion del saber Analogias
La Rigurosidad
Adaptaciones del conocimiento cientifico que el profesor | elaboracion terminoldgica
realiza para que se adecue a los alumnos y a sus de la Conflicto
conocimientos previos (los que se presupone deben tener y los | pertinencia cognitivo
que el docente sabe que tienen). Alude a las diversas | pedagdgica Transferencia
elecciones que los profesores realizan acerca de coémo Ejemplos
presentar sus explicaciones. Todas ellas poseen una forma y Historias

una organizacion determinada.

En suma, la reelaboracion del saber alude al modo particular
que tiene cada profesor de seleccionar, organizar, presentar y
explicar un topico determinado o un tema de la materia

anecdoticas

Antropomorfismo




Resultados
En este trabajo presentamos las evidencias correspondientes a la dimension dialdgico-
reflexiva del CDC que como venimos diciendo es la mas novedosa.

El sistema de notacion utilizado para presentar las evidencias que sustentan las
interpretaciones realizadas por el equipo investigador, incluye una referencia
alfanumérica mediante la cual identificamos al profesor (P1: Fisica, P2: Enfermeria y
P3: Derecho). Ademas “E” significa entrevista, “O” Observacion y “EA” equivale a
fragmentos extraidos de las entrevistas a los alumnos. Asimismo, mostraremos en un
recuadro aquellos fragmentos procedentes de las observaciones de clase.

1. Ladimensién dialdgica reflexiva

En lo que sigue mostraremos aquellas estrategias que, observadas en el aula, se basaban
en procesos dialégicos dirigidos a generar en los estudiantes hipétesis de comprension®
0 nuevas propuestas de resignificacion del contenido. Se trata de un conjunto de
actuaciones que ademas denotaban por parte del docente una cierta habilidad para
focalizar su atencién de manera flotante en las ideas de los estudiantes y en sus propios
marcos categoriales. Nos detendremos, por su relevancia didactica, en aquellos
momentos en los que los profesores mantenian una atencién detenida hacia su propia
reflexion introspectiva, en ocasiones explicitada a los estudiantes y en otras ocasiones
dirigida a la reorganizacion de sus acciones mientras las estaban ejecutando.

1.1. El dialogo reflexivo como explicitacion del razonamiento pedagégico y del
saber disciplinar del experto

Cuando un docente va a impartir una clase a un grupo mas o menos numeroso de
estudiantes enuncia para si mismo (con mayor o menor claridad, con mayor o menor
nivel de conciencia), la finalidad que pretende con esa accion. También es posible que
ya tenga decidido como va a desarrollar la sesion, en base a sus experiencias anteriores.
El docente persigue con esa sesion una finalidad y se espera de los alumnos que puedan
identificarla.

Sin embargo, suele suceder que todos los aspectos mencionados anteriormente
permanezcan implicitos, ocultos al docente y, por tanto, no se manifiesten con claridad
al alumnado. EIl docente puede impartir el tema porque forma parte de su asignatura y
siempre lo ha hecho asi. Ademas, puede suceder que aun teniendo previsto un curso de
accion, aparezcan situaciones imprevistas que obliguen a modificar la accion docente

% Cualquier intervencion del estudiante, en forma de afirmacion o de interrogacién, muestran al profesor
la forma como el alumnado estd tratando de asignar un significado al contenido (a partir de los
conocimientos previos que ya posee) para hacerlo comprensible. En el enfoque dial6gico-reflexivo estas
ideas y representaciones elaboradas por alumnado podrian ser consideradas la “materia prima” con la
trabaja el profesor.



El dialogo reflexivo en la docencia alude a la estrategia que utiliza el profesor para
hacer explicito el procedimiento didactico con el que estd trabajando. No consiste
Unicamente en comunicar al alumno la tarea (lo que se estd haciendo), sino el
procedimiento (como lo estd haciendo) y la justificacion de las decisiones que orientan
su intervencion (por qué lo estd haciendo). Veamos un ejemplo del profesor de Fisica:

03. P1.

P: Pero ahora lo que quiero es relacionar una cosa con la otra, ¢eh? Entonces, ;como lo
haré esto? Cogeré, para relacionarlos, porque por el momento estan completamente
desconectados el uno del otro, ;,"Como sé que estan desconectados? no ha aparecido por
ninguna parte omega, que es lo que los tiene que atar, finalmente, ¢;eh? Pues, voy a
escribir el vector uve, es decir, la velocidad de pe observada en o, pero en términos del
vector erre, como uve, por definicion es de erre, de te... Pero voy a hacer esta derivada
no con este vector erre, sino con este otro vector erre. Porque erre son iguales. Por lo
tanto, yo puedo en vez de escoger erre medido en o, escoger erre prima mesurada en o
prima. Son el mismo vector, ¢vale? Por lo tanto, ahora haré (si queréis lo escribo asi con
mucho cuidado para que me sigais) la derivada de esto.

En este caso verbalizar aquello que hace mientras lo hace, le ayuda a organizarse
mentalmente para hacer comprensibles las operaciones cognitivas que realiza, para
resolver un problema de fisica. Vemos como el modelo de razonamiento del profesor se
convierte también en un contenido esencial de ensefianza:

E1l. P1: “Si, yo creo que esto es un modo natural, a mi me ayuda a razonar, a la
vez que voy escribiendo o desarrollando, explicitar en voz alta el razonamiento
me ayuda a mi, me ayuda a ver la secuencia ldgica. La misma secuencia que yo
haria de forma mental, la hago explicita. Otra idea es que marca el tiempo
adecuado del razonamiento, con ello te obligas a ir a un tiempo, a una cadencia
que yo considero adecuada para mi para explicar y para ellos para entender .

Esta forma de dialogo reflexivo se sostiene en la capacidad del docente de pensar sobre
su propio razonamiento. Esto exige en ocasiones que el profesor se distancie de la
realidad del aula para "dialogar” con su propio pensamiento, tomandolo como objeto de
analisis y mostrarlo a la par a los estudiantes. De este modo verbaliza las operaciones
cognitivas que lleva a cabo para lograr comprender una nocion o el sentido de un
procedimiento de calculo matematico y, considerando su pensamiento sobre la materia,
lo aborda y muestra, en el aula, como si de un observador externo se tratase. Este
“pensar en voz alta”, mostrando a veces inferencias intuitivas, procesos de tanteo
cognitivo hace que el profesor ofrezca a los estudiantes un modelo de razonamiento
experto, y que desgrane el propio recorrido que realiza en su estructura cognitiva para
interpretar el nuevo contenido de ensefianza. Asi lo explica nuestro profesor de fisica:

E1l. P1: “A los estudiantes se les muestra un modo de razonar, puede ser un
modelo. ;Como es la forma de razonar del profesor?, ;de esta manera?, ¢ah,




pues quizas esta sea la buena manera de razonar para mi también? Es decir que
les ofrezco un modelo de razonamiento o de construccion mental. Puede que ellos
tengan otra manera, hay un pensamiento mas visual, un pensamiento mas
analitico..., pero yo les muestro mi manera de pensar y seguro que para algunos
les puede ser util .

Una practica que los estudiantes valoraban de manera altamente satisfactoria:

E1. A2: “A ver, la clase esta bien pensada pero..., 0 sea la idea, de hacer
problemas ti y de mientras ver como lo hace, creo que es una buena idea porque

’

asi te obliga a ver donde tienes los errores...’

Contemplamos en suma como en las situaciones anteriores, el docente atiende a dos
dimensiones de la ensefianza, haciéndolas explicitas en el aula. Por un lado, manifiesta
abiertamente el proceso que sigue, como fisico, para deducir una férmula o comprender
un tépico concreto. Se trata de ayudar a los estudiantes a que comprendan lo que los
fisicos piensan y saben y a que entiendan el proceso que les ha llevado a esas
conclusiones. Y por otro lado, muestra las opciones que escoge como docente para
lograr hacer comprensible el contenido. Esta Gltima dimension es importante por su
elevado potencial de modelado. Cuando un profesor manifiesta abiertamente el proceso
que desarrolla en si mismo como docente para lograr hacer comprensible un contenido,
estd empezando a capacitar a los alumnos para que ellos se muestren tambien explicitos
con este proceso y reconozcan, a su vez, los mecanismos y estrategias que estan
utilizando (o deben utilizar) para aprender un contenido concreto de ensefianza
(Brockbank y McGill, 2002). Mediante la explicitacion del procedimiento, el docente
contribuye a que los estudiantes empiecen a reflexionar sobre el modo mediante el que
estdn aprendiendo, apoyando, de esta manera, el aprendizaje sobre su propio
aprendizaje.

El didlogo reflexivo puede aparecer también diacronicamente. En el siguiente episodio
el mismo profesor explicita retrospectivamente ante los estudiantes las decisiones que le
han conducido a actuar de una determinada manera:

0O3. P1.

P: Fijaos que efectivamente este esquema se corresponde con la situacion que he
dibujado antes a la izquierda (de la pizarra) (...) me lo he hecho venir para que cuadre
bien.

Proceso que estaba previamente planificado:

E1l. P1: “Si, eso estaba preparado, estaba cuidadosamente preparado. A la
izquierda tenia el analisis conceptual, es decir la teoria. A la derecha estabamos
haciendo un ejemplo. Pero claro, ¢qué hago? Intento que la anotacion vaya
replicando, imitando, emulando..., la anotacion que he utilizado para introducir




los conceptos tedricos para que ellos hagan la conexion. La parte de la izquierda
es més abstracta y conceptual. La parte de la derecha es mucho més concreta
baja a una realidad de un tren que se mueve, que lo hayan podido
experimentar. Pero a través de la anotacion y haciéndome venir bien que los ejes,
que el tren se mueva en el mismo sentido que se movia la "0" prima en la parte
tedrica, que la anotacion sea idéntica y etc., Quiero que conecten las dos
cosas. Que la comprension del ejemplo les ayude a entender mejor la parte
abstracta, que no lo vean como dos cosas separadas sino que muy intimamente
conectadas. Pero esto estaba preparado, si”.

O cuando el profesor de derecho hace explicito ante el grupo la razén de una alteracion
en la secuencia de las explicaciones de contenidos del programa que pretendia segln
este profesor de derecho “involucrar a los estudiantes en el aprendizaje’:

O7. P3.

P: ¢Cuales son las competencias de esos registros mercantiles territoriales? He
empezado por ellos..., aunque uno de entrada podria pensar que se deberia empezar por
el central porque es el més relevante, .. no, los mas relevantes son los territoriales
porque es en ellos donde se desarrollan es el los territoriales donde se desarrollan las
funciones que ya comentamos y basicamente la de inscripcion.

Otra modalidad del dialogo reflexivo se muestra cuando el mismo docente se dedica a
explicar el sentido didactico del ejercicio propuesto orientado a la comprension de
algunos de los fundamentos del Derecho:

O11. P3.

P: ¢Por qué todo esto? Este ejercicio tiene la funcidén que ya hemos comentado varias
veces (...) La legislacion va evolucionando, va cambiando. Constantemente lo estais
viendo vosotros, las leyes cambian. Acabamos de comentar que tenemos una ley de
sociedades de capital que ha derogado la ley de anonimas que llevaba quince afos
vigente. Las leyes cambian constantemente. Lo que no cambia tanto son los principios
generales. Si tenemos una perspectiva clara del porqué de las normas podemos adoptar
una vision mas critica y ver lo que se llama la "ratio". La razon de ser de estas normas,
por qué la norma es asi.

Nos encontramos, en sintesis, ante un proceso de “reflexion en la accion” que lleva al
docente a estar alerta durante sus intervenciones para recuperar y explicitar, justo en el
momento adecuado, los resultados de su “reflexion sobre la propia practica”. Cuando
este proceso es compartido con el alumno se produce un interesante proceso de meta-
analisis entre el “como” de la accion docente y el “coOmo” se ha aprendido aquello que el
profesor pretendia transmitir. Tanto alumnos como profesores participan en un proceso
de reflexidn sobre la accion que les hace conocedores, a unos y a otros, del modo de




comprender y construir conocimiento en torno al campo profesional y en torno a la
ensefianza y aprendizaje del mismo.

Pero el didlogo reflexivo también despliega una dimension que afecta directamente al
alumnado. Tal y como se muestra a continuacion existen unas formas didacticas
interactivas y dialogicas las cuales, a través de la pregunta, pueden ayudar al alumnado
a tomar su propio pensamiento como objeto de analisis y reflexion.

En los dos siguientes fragmentos puede observarse que cuando los alumnos han
respondido a las cuestiones que plantean los profesores de enfermeria y de derecho
respectivamente éstos les responden con una nueva pregunta ahora eminentemente
reflexiva: ¢Por qué? y ¢ Qué significa?:

O4. P2.

P: Pregunto, ¢pensais que de estas funciones que he nombrado hay alguna o algunas que
son mas criticas que otras?

A: Si (varios alumnos responden de manera simultanea).

P: ¢Si 0 no? ;Cudles son éstas?

A: Respiratoria (varios alumnos responden de manera simultanea).

P: (La...? Respiratoria. ;Respiratorias y?

A: Cardiaca. Cardiocirculatorias.

P: Cardiocirculatorias. Muy bien. ¢Por qué?

A: Porque sin el oxigeno no funcionan las células.

P: Sin oxigeno no funcionan. Exactamente. Muy bien. Exactamente. Estas son las
funciones vitales mas criticas. ;No? Delante de un fracaso agudo el organismo no tiene
bastantes recursos para hacer frente a este fracaso agudo, cuando fallan estas funciones.
No tenemos deposito de oxigeno. En cambio cuando fracasan las otras funciones vitales
el organismo si que dispone de otros mecanismos mas efectivos para hacer frente a este
desequilibro grave o este fracaso de las otras funciones.

06. P3.

P: Una persona constituye una sociedad unipersonal. ¢Por qué no actla directamente
como empresario individual? (...)”

A: “Para cubrirse econdmicamente”

P: ;Qué significa cubrirse econdémicamente?”

En este momento los estudiantes interpelados ponen en marcha un proceso reflexivo en
el que toman su propio pensamiento como objeto de escrutinio, del que suelen ser poco
conscientes, y que se podria entender del siguiente modo. Esas preguntas reflexivas de
los docentes exigen a ambos alumnos que examinen su propio pensamiento. Mas
concretamente, las ideas y conceptos que acababan de formular. Ahora de manera mas
consciente debian examinar las dimensiones y propiedades tedricas y/o empiricas de
aquellas ideas formuladas y buscar en su conocimiento previo los fundamentos




argumentos s las premisas) que justifiquen su primera respuesta (el primero) o ideas
que le permitan explicar en otros términos aquello que ya dijo (el segundo). Todo este
proceso ayuda a ambos estudiantes a tomar mayor conciencia de sus conocimientos y
de las relaciones que estan desarrollando entre ellos.

Es importante remarcar que al mismo tiempo, toda esa argumentacion que el alumno
despliega debe ser entendida como sus “hipétesis de comprension”. Estas hipotesis
muestran al profesor la forma cémo el alumnado esta tratando de asignar un significado
al contenido (a partir de los conocimientos previos que ya posee) para hacerlo
comprensible. Estas hipotesis actan como sondeos exploratorios que sirven al
estudiante para verificar su comprension provisional de la cuestion planteada por la
profesora. Estas ideas elaboradas por alumno seran la “materia prima” con la trabaja el
docente:

E1l. P2: “Quiero saber si tiene claro el por qué son mas criticas que las demas
las funciones respiratoria y cardiocirculatoria) y si no lo tiene claro lo tendré
que aclarar porque es un punto bésico, esencial para que entiendan estos tres
conceptos que he dicho: paciente critico, urgencia y emergencia”.

El didlogo reflexivo se cierra cuando la respuesta del docente ayuda al alumno a
construir apreciaciones que van més alla de su comprension inicial de la cuestion
abordada.

Véase a propdsito de lo comentado el siguiente episodio en el que la profesora de
enfermeria valida, igual que en el episodio anterior, las hipotesis de comprension del
grupo despues de la pregunta reflexiva: ¢qué significa?:

013. P2.

P: La presion arterial pasa de 84/55 a 120/ 80 (leyendo un papel donde lo tiene escrito).
¢ Qué tal? ; Es una buena evolucién?

Al: Si (varios alumnos responden al unisono).

P: Perfecto. ¢Qué quiere decir eso? Vamos a pensar ahora ¢Qué significa eso? ¢Qué
significa que la presion arterial en un enfermo pase de 84/ 55 a 120/80?

Al: Que aumenta la volemia

P: Muy bien. Esta es la respuesta que aumenta la volemia. Muy bien. La frecuencia
cardiaca va disminuyendo. ;Qué quiere decir eso?

Al: Que mejora la perfusion

P: ¢Es necesario que el corazén lata tan deprisa?

Al: No.

En suma, el dialogo reflexivo "con el alumno” se muestra cuando en el transcurso de la
accion y como una estrategia utilizada para dirigir la atencién de los estudiantes hacia su
propio conocimiento el profesorado les plantea preguntas reflexivas (¢Qué significa?
¢Por qué afirmas eso? (Qué te lleva a esas ideas?) que suscitan su inquietud




cognoscitiva y el esfuerzo intelectual y potencian el andlisis y expresion del propio
pensamiento en torno al contenido.

1.2. La interrogacion didactica o “como ensefiar preguntando”

Con frecuencia pudimos observar como los profesores estudiados entraban en dialogo
con el alumnado a través de preguntas que adoptan diversas formas porque distintas
eran las pretensiones que las impulsan. De ese modo encontramos preguntas retéricas
que se formulan sin intencion de obtener respuesta pero dirigidas a reafirmar los
conocimientos previos de los alumnos, preguntas con fines constructivos que
formuladas a modo de pistas tratan de ayudar al alumnado a realizar inferencias en el
aula, preguntas dialogadas que tratan de obtener una determinada respuesta, preguntas
orientadas a ayudar al alumnado identificar las razones de determinadas acciones,
preguntas para indagar en los conocimientos del alumnado o preguntas con fines de
sintesis y recapitulacion. Veamoslas en lo que sigue.

En el siguiente episodio puede observarse como la profesora de enfermeria acompafia su
pregunta con diferentes pistas para el alumnado y ademas utiliza anotaciones en la
pizarra, previamente escritas como orientaciones para ayudarlo a construir la respuesta
adecuada respecto a las manifestaciones clinicas del paciente critico:

02. P2.

P: Ahora yo os pregunto: si hiciéramos una analitica a este enfermo en esta primera
fase. ¢(Qué encontrariamos? Estamos en urgencias y recibimos un paciente en estado
critico. Hacemos una analitica ¢ Qué observariamos en esta analitica?

A: Hiperglucemia.

P: ¢Por qué?

Al: Porque tendrd mucha glucosa y...

P: (Senala en la pizarra la palabra “Glucosa’). Muy bien

P: Mirad (Sefiala en la pizarra). Ha aumentado la glicemia en sangre. ¢(Si 0 no? Por
tanto, ¢una hiper qué?

Al: Hiperglicemia.

P: La glicemia (Lo escribe en la pizarra). Hay un aumento de la glicemia. Ya tenemos
un dato. Mas datos. Si haces una analitica ¢qué tendencia habria en cuanto al potasio?
¢Como estaria el potasio? ;Qué tendencia tendria?

A: Tendencia a bajar.

P: A bajar. Tendencia a la hipopotasemia. Tendencia. Tendencia a la hipo... potasemia.
Muy bien. Al cabo de unas horas incluso podriamos incluso visualizara por la
observacion algun dato clinico. ¢Os oriento un poco? Por aqui abajo (sefiala una zona la
pizarra escrita).

P: Algun sintoma clinico.

A: Edemas... (Los alumnos responden a la vez)




P: Muy bien. Tendencias a hacer edemas. Por tanto vamos a sefialar que es lo que
podriamos encontrar en estos pacientes una hiperglucemia (en la pizarra rodea con un
circulo la palabra hiperglucemia) ¢Qué mas?

A: Hipopotasemia

P: Aqui. Muy bien. (Rodea la palabra hipopotasemia en la pizarra que ya estaba escrita)
.Y lo otro?

A: Hipernatremia

P: Si, pero (si retiene agua?...

A: Pero, ¢esta ahi, no?

A: ¢Entonces no habria hipernatremia?)

P: Depende. Depende de la relacion agua y sodio. Pensad que el agua siempre sigue el
sodio. ¢Si 0 no? El agua siempre sigue el sodio. ¢Si 0 no?

A: Si.

P: Y ahora os pregunto, y si todo el sodio de vuestro cuerpo se trasladaria a los pies,
¢donde estaria el agua?

A: A los pies.

P: ¢ Qué pasa con el agua?

A: También hacia abajo.

P: También. ;Y qué forma tendria nuestro cuerpo?

P: Tendria la forma... (Dibuja en la pizarra). Recordad pues, donde va el sodio va el
agua. jMuy bien! Hemos visto esta primera fase de la reaccion de estrés. Vamos a ver
qué pasa en una segunda fase de la reaccion de estrés.

Es importante destacar que para esta profesora estas respuestas debian adoptar la forma
de razonamientos deductivos. Una competencia imprescindible para la formulacion de
juicios profesionales (clinicos en este caso) pertinentes:

E1l. P2: “Primero expliqué y apunté en la pizarra la fisiopatologia de las fases de
la reaccion de estrés del paciente critico y a continuacién quiero que a partir de
estos datos escritos en la pizarra y que ellos pueden leer y pueden ver, los
alumnos deduzcan las manifestaciones clinicas y analiticas, en sangre que
encontrariamos en un paciente critico que nos ingresara en urgencias. Les ayudo
en este proceso a traves de preguntas .

A proposito de estas afirmaciones cabe traer aqui a colacion uno de los aspectos que
segun Bain (2006) contribuyen a la produccion de un entorno critico-natural para el
aprendizaje del alumnado y que suele ser propio de los docentes altamente cualificados:
proponer a los estudiantes actividades que les exijan de actividades intelectuales de
orden superior como el andlisis o la sintesis y no sélo evocar o escuchar. La profesora
de enfermeria animaba a los alumnos a plantear y justificar sus propios juicios clinicos
al tiempo que les proporcionaba datos para sustentar sus procesos de elaboracion de
inferencias deductivas. Ponia el énfasis tanto en el contenido como en el fomento de la
capacidad de los alumnos de valorar y sopesar evidencias, enjuiciar y pensar sobre su
propio razonamiento.




Algunas de las preguntas que los docentes formulan estan intencionalmente dirigidas a
provocar determinadas respuestas. Asi se observa en el siguiente fragmento, en el que el
profesor de fisica explicita a un alumno que la respuesta ofrecida en el aula respondia a
aquello que él buscaba:

03. PL.

P: [...] y después la aceleracion, que es la rapidez de la velocidad, o velocidad de la
velocidad; por lo tanto, es la derivada temporal, nos indica el ritmo con el cual cambia
la velocidad, ¢eh? Y como que la velocidad de ella misma era el ritmo el cual cambiaba
la posicidn, pues lo podemos denotar de esta manera. Me parece que no os lo dije, pero,
vamos afiadiendo puntos conforme vamos haciendo de todo. O sea que erre dos puntos
es la segunda derivada de e. Ahora podriamos continuar siguiendo esta cascada ad
infinitum y nos aburririamos mucho. Todavia podriamos definir el ritmo al cual varia la
aceleracion. Si la aceleracion no es una constante, sino que varia con el tiempo,
podriamos definir su ritmo, darle un nombre, etcétera. Y asi, ;no? ¢Nunca os habéis
planteado porqué habitualmente no se hace? Vosotros que estas cosas ya las conocéis...
En el bachillerato visteis que basicamente os quedabais en la aceleraciéon y no sabiais
mas alla... ;Os habéis planteado alguna vez el por qué?

Al: Porque en una ecuacion normal de trayectoria o de lo que sea, pues el tiempo no
suele tener un grado mas alto que dos o tres, entonces no suele haber variacion de la
aceleracion

P: De la aceleracion. jMuy bien! Este seria un aspecto. ¢Alguien puede dar otras
razones?

A2: Puede que como que en el mundo las fuerzas dependen de... 0 sea, son apoyadas en
la aceleracién. Entonces, mas o sea [...] seria fuerzas variadas.

P: (Os gusta esto? Es esto mas bien lo que yo buscaba, ;eh?” Efectivamente. Todavia
no, pero de aqui poco introduciremos la segunda ley de Newton, que explica que la
fuerza es proporcional a la aceleracion. ;De acuerdo? Por lo tanto, parece que la
aceleracion, por lo tanto, juega un papel clave. Es proporcional a la fuerza que es la
responsable del movimiento. Aceleraciones, como tu dices muy bien, variables en el
tiempo significarian fuerzas variables en el tiempo. No quiere decir que no sean posible;
son posibles, pero la Gnica dificultad que afaden es una dificultad matematica,
conceptual no. La dificultad conceptual se acaba cuando introducimos la aceleracion,
porque es a este nivel que introduciremos la fuerza, y la fuerza es la responsable del
movimiento.

El propio profesor corrobora que esa era la respuesta buscada:

E1l. P1. “Yo buscaba algo muy concreto, cuando hice la pregunta buscaba
exactamente eso, por lo tanto la respuesta del primer alumno, aunque pueda ser
mas 0 menos cierta, es vaga, es vaga porque me dice que-, no suelen aparecer
potencias mas grandes que la segunda potencia del tiempo en las ecuaciones.




Esto de hecho es una consecuencia indirecta de que la fuerza es la que esta
ligada a la aceleracion y por tanto el tiempo no sale més en segundo cuadrado
pero en fin... Es algo mucho mas impreciso y vago y no va directo a la raiz de la
cuestion que es que la aceleracion esta ligada a la fuerza. Por lo tanto que
cuando el segundo estudiante saca esta idea que es la que yo buscaba cuando
hacia la pregunta, me apunto esto en lugar del otro. la primea respuesta no es
falsa pero es vaga, es poco general, podria darse situaciones en que no fuera asi,
por lo tanto no aporta el bagaje conceptual que yo buscaba con la pregunta”.

Pero, ¢Por qué busca esa respuesta especifica el profesor? Necesita esa y no otra
respuesta para conectarla con otras partes del contenido y anticipar temas que se
abordaran mas adelante con el fin de mostrar la I6gica interna de la materia:

E1l. P1:” Esta pregunta estaba enfocada directamente a introducir la segunda ley
de Newton, que venia al cabo de una semana o un poco mas quizas. Si, yo queria
aprovechar que ellos eso ya lo han oido en el bachillerato, yo queria que
conectaran la cinematica con la aceleracion con la fuerza”.

Ese intento de que el alumnado "descubra™ la respuesta adecuada adopta en ocasiones
una forma dialogada en la que la interrogacion se integra con el didlogo reflexivo y con
la reflexion en la accion. Asi se observa en el siguiente ejemplo en el que la profesora
de enfermeria formula una pregunta respecto al riesgo de sangrado en una intervencion
quirdrgica por via transpubica. Inmediatamente después y mediante el encadenamiento
de interrogaciones y respuestas, guia y acompafia el pensamiento y razonamiento de los
alumnos hacia el descubrimiento de las ideas que deseaba mostrar. Mas concretamente
su intencion es que vinculen el riesgo de obstruccion de la sonda por codgulos con los 3
litros de liquidos a perfundir en 24 horas:

08. P2.

P: A ver una persona que ha sufrido una intervencidén quirtrgica por via...por via...
(Mira los papeles que tiene en la mano).

Al: Transpubica.

P: Transpubica.

A: Si.

P: Que pensais, ¢es una intervencion en la cual se pueda sangrar o no?

Al: En teoria poca cosa.

P: ¢Es posible?

A: Sangrar si. (Varios alumnos afirman).

P: Si, como toda intervencion quirurgica. Vale. Por lo tanto, habéis dicho que esta pauta
de suero glucosado de 500 mililitros cada 8 horas y de suero fisioldgico de 500
mililitros cada 8 horas también sirven para hidratar al paciente. ¢ Es verdad o no?

Al: Para recuperar la volemia

P: Para recuperar volemia, hidratar al paciente. Si. ;Si? Si. Pero ademas ¢cuantos litros
estan programados para entrar?




A:3000... 1500 y 1500.

Al: 3000

P: ¢Son imprescindibles estos 3000 mililitros?

A2: Depende de lo que pierda.

Al: Si ha estado en el postoperatorio 4 horas sin beber, mas no sé qué hay que
hidratarlo

P: Y hay pérdidas también en la intervencion....... Y no pensais que también sea
necesario porque este enfermo. Fijaros. Nos dice aqui: portador de sonda vesical... Por
esta sonda vesical ir4 drenando la orina ¢y qué mas? ;Orina y qué mas?

A: Medicamentos. Orina y sangre

P: Orina y sangre. Sabemos que se pueden producir codgulos. Por lo tanto estos tres
litros sirven también... ;para qué?

A Para hidratar, lavar...

P: Para lavar, lavar, lavar...Desde el rifion hacia abajo. Porque luego tenemos otro
lavado... ;Si 0 no?

A: Si

P: jExacto! ;Ddnde esta? (Busca entre los papeles) Drenaje de la vejiga. Exactamente.
Aqui. Si. Irrigaciéon continGa de la vejiga a traves de la sonda. Por lo tanto estamos
limpiando toda la zona de la vejiga y de la uretra. Y también de la uretra con la
irrigacion y también de la vejiga, porque llega hasta la vejiga esta irrigacion. Por lo
tanto estos tres mil mililitros sirven también para limpiar. ¢Si? Ademas de lo que habéis
dicho que esta muy bien. Hidratar.

Un verdadero didlogo socréatico del que la profesora es bien consciente y en el que la
direccion del aprendizaje se desarrolla mediante el encadenamiento de interrogaciones y
respuestas, gracias al cual el pensamiento del alumno era guiado hacia el
descubrimiento de las ideas que la profesora desea mostrar. Estos dialogos se
constituyen en un recurso pedagdgico de primer orden puesto que, como se ha visto en
este episodio, "empujan” a los alumnos hacia la coyuntura que la docente desea
alcanzar:

E1l. P2: “A traves de las preguntas que formulo, voy introduciendo la idea de que
la administracion de suero tiene diversas finalidades y en el caso concreto que
estamos estudiando del paciente al que se le practica una prostatectomia radical
mediante técnica quirdrgica retropubica, quiero que lleguen por ellos mismo a
darse cuenta de la importancia de tratar estos enfermos y arrastrar los restos de
sangre de la intervencién quirurgica haciendo fluir un gran volumen de orina
ademas del lavado vesical que esta prescrito. Y que fluya un gran volumen de
orina quiere decir que hay que introducir liquido, mucho liquido al paciente, un
gran volumen de liquido al paciente ”.

Cuando estos dialogos funcionan bien, el alumno reflexiona acerca de lo que oye decir a
la profesora y reflexiona sobre el conocimiento tacito que ha construido acerca de la
idea o topico que se esté abordando. Y la profesora, a su vez, se pregunta mientras




dirige la conversacion por aquello que el alumno revela y manifiesta en cuanto a
conocimientos, disposiciones o dificultades y busca y piensa en aquellas preguntas que
pudieran ayudarle mejor a orientar su pensamiento hacia el aprendizaje deseado.

Estos interrogantes que jalonan los dialogos entre profesores y estudiantes pretenden
aumentar los niveles de comprension de la materia favoreciendo el establecimiento de
relaciones conceptuales de prerrequisito entre los contenidos adquiridos en materias
cursadas previamente y los actuales. En palabras de la profesora de enfermeria:

El. P2: “Preguntando me doy cuenta de los conocimientos que tiene el alumno
adquiridos en materias de cursos anteriores para entender lo que yo explico.
Quiero que de estos conocimientos y de mis explicaciones de los nuevos temas,
deduzcan parte del contenido de la materia. Esto les obliga a pensar a
reflexionar o relacionar para llegar a una conclusion”.

A proposito de esta cuestion de los conocimientos previos entendidos como
prerrequisitos cabe ahora introducir la nocion de " elaboracion de entidades"
formulada por Ogborn y otros (1996) como uno de los componentes de toda
"explicacion” en el aula. Para este autor buena parte del trabajo de explicacion de una
materia cientifica en el aula tiene que ver con los recursos sobre los que tienen que
elaborarse posteriormente las explicaciones y que denomina "entidades" entendidas
como aquellas nociones cientificas visibles o invisibles, abstractas o concretas que
forman parte de la explicacién cientifica y que deben ser conocidas por el alumnado.
Asi para hablar de la respiracion es necesario conocer y entrelazar las nociones de
frecuencia cardiaca, dioxido de carbono, hemoglobina o saturaciéon de oxigeno entre
otras. Esta concatenacion conforma patrones de relaciones semanticas entre nociones
cientificas (Lemke, 1997). Las entidades participan en el aula o bien como "objetos"
sobre los que pensar o bien con los que pensar. Esta distincion es relevante la mayoria
de las entidades deberian convertirse en "instrumentos” para pensar y no jugar
meramente el papel de conceptos sobre los que pensar. Para Ogborn y otros las nociones
cientificas tienen que convertirse en entidades que formen parte de las explicaciones y
no cosas meramente explicadas (Ogborn, et al, 1996: 33). Al contrario de aquella
concepcioén tecnoldgica que defiende que los alumnos no pueden desarrollar tareas
intelectuales de valoracion, de emision de juicios o simplemente tener “criterio™ hasta
gue no conozcan y sean capaces de describir los "hechos basicos" de la disciplina, la
profesora de enfermeria sostiene que los alumnos deben aprender esos hechos al mismo
tiempo que los utilizan para razonar:

E1l. P2: “Yo opino que la segunda, es la mejor manera. Si al mismo tiempo se
hace trabajar, se hace razonar, se les presentan casos yo pienso que los alumnos
aprenden a integrar, aprenden integrando y el aprendizaje quizas es mas rapido
que de la otra manera. De la otra manera es un doble esfuerzo: recordar lo que
ya tienen y luego hacerles reflexionar, hacerles cuestionar otra vez estos



conocimientos que ya tienen y a veces cuesta de desempolvar aquello que ya esta
alli pero ya ha quedado semiolvidado. Creo que es mejor este segundo sistema”.

Esa conexion ente los conocimientos previos del alumnado y las "entidades” que han de
ser abordadas en sesiones posteriores pueden reforzarse también con preguntas abiertas
que se desarrollan al final de una sesion de clase.

010. P3: La pregunta, que dejamos para el proximo dia, es ¢en qué medida nuestro
Derecho actual encaja con este concepto de Derecho mercantil? ;Como encaja nuestro
Caodigo de comercio en este esquema? Lo vemos el proximo dia.

Para el profesor de derecho este tipo de interrogantes deja abierta cierta expectativa y su
finalidad es:

E1l. P3: “Facilitar la conexion del estudiante, porque detecta un hilo argumental
que le permite en la préxima clase entrar con unas bases y recuperar de forma
répida los conocimientos basicos impartidos en la sesion anterior .

Un ultimo tipo de preguntas que aparecian en el seno de estos diadlogos eran aquellas
que tenian una finalidad de recapitulacién y sintesis:

07. P2.

P: ¢Qué pasa en la primera fase, por favor? Alguien que lo diga. Primera fase, hacemos
una sintesis. Primera fase.

Al: Aumenta la glucosa.

P: Aumenta la glucosa.

Al: En la sangre.

P: En la sangre, ¢si 0 no?

Al: Si.

P: Segunda fase, aumenta la glucosa, ¢Si 0 no?

A: Si (responden un si generalizado muchos alumnos).

P: Si, primera y segunda fase, perfecto. ;Qué mas pasa en la segunda fase? ;Qué
observamos maés en la analitica?

A2: Hipopotasemia

P: Tendencia a la hipopotasemia. Dato clinico de la primera fase...

A2: Edemas.

P: Tendencia a hacer a Edemas. Vamos a la segunda parte, a resumir. ;Quien me lo
dice?

A3: Aumenta la glicemia.

P: jAh! jTa! Si mismo. Aumenta la glicemia. ;Qué mas? ;Olga?

A3: No esta Olga.

P: No esta Olga ¢ Y tu (como te llamas)?

A3: Irene.




P: Di. Si.

A3: Hipercatabolismo proteico muscular.

P: Muy bien. El hipercatabolismo proteico muscular. Muy bien. Con pérdidas de
nitrégeno. De acuerdo.

A: No hay provisién de proteinas con déficit de transporte.

P: Muy bien ¢Y qué pasa? ; Aumenta mas qué? ;Que dato clinico aumenta mas?

A: Los edemas (varios alumnos responden simultdneamente).

P: Los edemas. Los edemas visuales. ;Y qué es caracteristico también de esta segunda
fase y hemos dicho?

A4: Aumenta la secrecion de insulina.

P: ¢Qué has dicho? ¢Qué pierde qué?

A4: Aumenta la secrecion de insulina.

P: Aumentan las secreciones de insulina.  La insulina va loca. Aumenta,
requeteaumenta, etc. Hasta que no opera la tercera fase y no se normaliza. ¢Pero qué
hemos visto? Otro dato que podemos observar en este enfermo en esta segunda fase.

A: La pérdida...

P: ¢La pérdida de qué?

A: De masa corporal (varios alumnos responden de manera simultanea).

P: Muy bien. De masa corporal. Muy bien. ;Lo habéis entendido? Pues esto es lo que...

Para la profesora de enfermeria estas preguntas también le servian para validar el
conocimiento elaborado por los alumnos:

E2. P2: “Con la realizacion de esta sintesis que realizamos entre todos, mi
intencion es comprobar que ha quedado, o si ha quedado claro por parte del
estudiante lo que he explicado sobre las fases en este caso de las reacciones de
estrés del paciente critico y también recordar, por su parte los fendmenos mas
destacados de estas dos primeras fases .

Esta intencion era captada adecuadamente por los alumnos como el intento de Maria por
conocer su estado de comprension de la materia:

E1l. A3: “Ella pregunta para asegurarse de que hemos entendido™.

Como se ha visto hasta aqui, todas estas preguntas, mas o menos dialogadas y con
independencia de su forma y finalidad, desarrollan una importante funcion de
andamiaje en la construccion del nuevo conocimiento. Pero para que esa funcion
estructurante tenga lugar efectivamente es imprescindible que las preguntas se adecuen
a los conocimientos previos del alumnado. En palabras del profesor de Fisica:

El. P1: “Yo solo pregunto cosas que sean asequibles, que los estudiantes puedan
responder con los conocimientos que tienen en el momento en que les pregunto.
No les pongo trampas o preguntas que salgan de su nivel, es decir que evito




ponerlos en evidencia”. Pero si quiero que les ayuden a construir el "por qué".
De esta manera, tienen mas confianza para saber que ellos mismos pueden
construir conocimiento. Es decir que, con las herramientas que tienen y un poco
guiados, pueden ellos mismos ir construyendo el conocimiento”.

1.3. La interpretacion didactica: el profesor como mediador de saberes

En el apartado anterior se han mostrado las formas dialdgicas mediante las que los
docentes, conducen el razonamiento del alumnado, indagan en sus conocimientos
previos o fomentan procesos de comprension a través de sintesis dialogadas. Todas esas
acciones didacticas se sostienen en lo que McEwan y Bull (1991) denominan
"interpretacion didactica”. Pero, a diferencia de estos autores que sitdlan esa nocion de
manera exclusiva en el orden de la explicacion del docente nosotros la ampliamos méas
alla hasta al ambito de las interacciones dialogadas entre profesor y estudiante porque
entendemos que la interpretacion didactica puede aludir ademas a la capacidad de
interpretar las creencias que tiene el estudiante en términos de comprension de la
materia (lo que hemos denominado hipdtesis de comprension).

Veamos en lo que sigue algunos ejemplos de esa destreza especificamente pedagdgica.

En este episodio de la clase de fisica el profesor detecta una cierta confusion en una
pregunta que hace un estudiante y la corrige. De inmediato, el profesor desarrolla en su
respuesta una linea argumental que le lleva exactamente a la ecuacion a la que queria
llegar el alumno:

O4. P1.

A: Una pregunta.

P: Di.

A: Si tenemos la relacion entre la aceleraciéon y la posicién, y nos dan la velocidad
inicial, a partir de aqui, ¢podrias explicar cdmo encontrar la velocidad? ¢Podrias
explicarlo algo con detalle, si puedes?

P: Vuélvemelo a decir... ;qué nos dan?

A- Tenemos la relacion entre la aceleracion y la posicion.

P- La relacion a equis.

A- Aha. Y larelacion entre la aceleracion y la...

P: Pero no hay ninguna relacion entre a y equis. A es constante. No puede haber
ninguna dependencia funcional entre a y equis. A es una constante, es un nimero. Equis
metros segundo cuadrado. ¢De acuerdo? (...) No sé si lo que... Por lo tanto, no ha lugar,
¢eh?, a la pregunta. ;De acuerdo? Ahora bien, quizas lo que tu tenias en la cabeza era si
yo podia eliminar el tiempo de estas dos ecuaciones, de forma que directamente pudiera
relacionar la posicién con la velocidad; teniendo en cuenta que la aceleracion es fijada,
sin que el tiempo aparezca de por medio, eh? Es eliminar el tiempo, que es un pardmetro
en estas dos ecuaciones, de las dos. (Como lo haremos esto? Haremos (esto no...),
haremos... de la primera de las dos, estoy jugando ahora con estas, tendremos: te es uve




menos uve cero dividido por cero (aqui falta un cero pequefiito, ¢eh?, que me lo habia
comido). El tiempo es esto. Y ahora voy a la ecuacion de abajo, y lo sustituyo. Por lo
tanto, equis cero méas uve cero por el tiempo, que es todo esto, eh? Por el tiempo al
cuadrado, que es uve menos uve cero partido por cero al cuadrado. ¢De acuerdo? Ahora
desarrollamos este cuadrado de aqui, 0 sea, que me quedara: equis cero mas uve cero,
uve partido por a cero menos uve cero al cuadrado partido por a cero (...) Entonces,
fijaos que este término de aqui y este de aqui son iguales y cambiados de signo. Por lo
tanto fuera, ¢de acuerdo? (...) iMuy bien! Y ahora una vez tenemos esto de aqui
Ilegamos a aquella expresion que vosotros también aprendisteis, desde la cuna casi que
os decia, ¢eh?, Uve al cuadrado es uve cero al cuadrado (uve al cuadrado es uve cero al
cuadrado) mas dos a sub cero equis menos equis. Que relaciona velocidades con
posiciones sin hacer entrar el tiempo, ¢de acuerdo? Y que también es caracteristico del
movimiento rectilineo uniformemente acelerado.

A: Es esta (ecuacion) la que yo queria decir

P. ¢Es esta la que buscabas no?

Como se observa en este episodio, el docente “interpreta” las hip6tesis de comprension
del estudiante, e infiere correctamente la intencionalidad que habia en una pregunta que
al mismo tiempo estaba confusamente formulada. Pero, ¢Qué habia en la pregunta del
estudiante que ha llevado al profesor a identificar cual era la ecuacion qué buscaba?
Para llegar a saber qué buscaba el estudiante, el profesor se fundamenta en el
conocimiento que posee sobre las creencias de los estudiantes acerca del contenido, en
este caso sobre las nociones de mecanica que presumiblemente habian adquirido a lo
largo del bachillerato:

El. P1: “Respecto a este tema los libros de bachillerato y los libros de los
primeros cursos de carrera también, deducen -ademas de las que yo ya habia
deducido en clase- una ecuacion mas. Lo que hacen es sacar el tiempo, de la
relacion de la velocidad con el tiempo y de la relacion de la aceleracion con el
tiempo y obtienen, una relacion que liga la velocidad y la aceleracion para un
determinado tipo de movimiento. Pero a mi eso me parece accesorio porgue,
como se demostrd alli, se puede hacer en cinco minutos en un papel y no hay
nada conceptual nuevo es un puro ejercicio mateméatico. Como yo lo que queria
era ir a que todo lo que estuviera escrito alli fuera fundamental, fuera bésico, ya
no pensaba explicar esto. Pero claro ellos lo saben y en ese momento les suena de
cuando se lo explicaron en el bachillerato. Entonces este alumno, muy a tientas,
pregunta "¢pero no se podria hacer tal y cual?" Y entonces yo, en seguida, ya
entiendo por dénde va, ya sé que lo que me pide es esta tercera ecuacién -que yo
ya habia decidido no poner porque no me parece importante-y queria minimizar
el numero de cosas que ellos deben aprender (...) Entonces enseguida me doy
cuenta que lo que él busca es eso y como sé como se hace y como se llega a la
solucion pues le hago. La pregunta del estudiante es muy confusa porque aquel
estudiante, en general, tenia las ideas bastante confusas pero algo le
suena. Entonces, saber qué busca ya es una cuestion de haber leido los libros y




saber que casi todos los libros relacionan la velocidad y la aceleracion. Algo que
vo queria saltar pero al final no me la pude saltar”.

Esta respuesta del profesor indica su capacidad para distinguir en el contexto de una
confusion del alumno hacia dénde apunta su pregunta y cual era su necesidad de
aprendizaje confusamente percibida. El profesor de fisica responde a la complejidad
que confunde al alumno en lo que aparece como un sencillo y espontaneo discurrir. La
maestria es evidente en su manejo selectivo de datos emitidos de manera confusa, en su
habilidad para establecer hacia donde apunta la pregunta del alumno y en su capacidad
para mantener una atencion flotante a las ideas y comprensiones del estudiante y al
contenido disciplinar sin interrumpir el flujo de la clase. Es obvio, por otra parte, que
esta destreza se sostiene en un profundo dominio de la materia.

Pero esta interpretacion didactica no hubiera sido posible sin el concurso de la reflexion
en la accion del profesor. En efecto, para desarrollar esa respuesta tan pertinente y
pedagdgicamente eficaz tuvo que prestar atencion a su reflexion introspectiva hecho que
le permitid la reorganizacion de su accidn docente mientras la estaba desarrollando. Esta
reflexion en la accién puede observarse también en el siguiente episodio en el que la
profesora de enfermeria formula al grupo de seminario una pregunta respecto al riesgo
de sangrado en una intervencién por via transpubica. Una vez considerada la respuesta
vuelve a preguntar al grupo cuéntos litros estan programados. Los alumnos responden
que 3000cc. La profesora se dispone a preguntar ¢son suficientes?, pero de subito
interrumpe esa verbalizacion y la sustituye por la locucién ¢son "imprescindibles"?

08. P2.

P: A ver una persona que ha sufrido una intervencion quirurgica por via...por via...
(Mira los papeles que tiene en la mano).

Al: Transpubica.

P: Transpubica.

A: Si.

P: Que pensais, ¢es una intervencion en la cual se pueda sangrar o no?

Al: En teoria poca cosa.

P: ¢Es posible?

A: Sangrar si. (Varios alumnos afirman).

P: Si, como toda intervencion quirargica. Vale. Por lo tanto, habéis dicho que esta pauta
de suero glucosado de 500 mililitros cada 8 horas y de suero fisiologico de 500
mililitros cada 8 horas también sirven para hidratar al paciente. ¢ Es verdad o no?

Al: Para recuperar la volemia

P: Para recuperar volemia, hidratar al paciente. Si. ;Si? Si. Pero ademas ¢cuantos litros
estan programados para entrar?

A:3000... 15001 1500.

Al: 3000

P: (Son sufi... imprescindibles estos 3000 mililitros?




Durante la observacion de ese episodio intuimos que la profesora a la vez que
preguntaba estaba examinando su propio proceder y decidi6 sustituir un término por
otro. Esta intuicion fue validada por la profesora cuando nos interesamos por la razon de
ese cambio:

E2. P2: “Porque me doy cuenta, instantaneamente de que decir "suficiente” no me
permitira obtener la respuesta que yo quiero. "Suficientes™ estos litros lo son, en
cambio "imprescindibles” tiene una connotacion diferente. Lo que yo espero
obtener con la respuesta es que si la prescripcion hubiera sido de un volumen de
por ejemplo, dos litros serian "suficientes” para hidratar los espacios intra y
extracelular pero no para hacer el efecto de lavado de la via urinaria. Con esta
pregunta ¢"son imprescindibles"? Les doy pistas para que piensen que
efectivamente una parte de este volumen servira para limpiar la via urinaria
ademas de hidratar .

Contemplamos en suma como la profesora "escuchaba” su propio razonar Yy gracias a
estos procesos de segundo orden analizaba su pensamiento mientras lo estaba
explicitando al alumnado y reorganizaba lo que hacia en el instante de su realizacion.
Esa reorganizacion se basa en un "conocimiento situado" que era pertinente para la
situacion en curso tal y como el final del episodio indica.

En este otro episodio una estudiante de enfermeria durante el desarrollo de un seminario
practico esta explicando a la profesora 'y al grupo el material que ha preparado para el
cambio de una canula de traqueostomia. Lo va enumerando y llega un momento en que
al final cita la "canula" y el "fiador" y de inmediato la profesora pregunta: ;hay canula
interna?:

0.3. P2.

P: Vamos a repasar lo que ella ha preparado (refiriéndose a la alumna). (Nos los vas
diciendo...?

A: Si.

P: Maria, Explica lo que nos has preparado.

Al: Toalla estéril. Los guantes los tengo aqui. Gasas estériles, cinta, jeringuilla de
veinte, bueno dos de diez, pinzas kocher, tijeras y .... fiador.. bueno ( la alumna titubea)
canula o fiador.

P: ¢Hay canula interna?

Al: Ahorano lo sé.

P: ¢Ahora no lo sabes? (la profesora busca una) Vamos a ver. Vamos a ver. Quiero que
sepais lo que es la canula interna (toma una y la muestra). ¢(Vale? Os la podéis ir
pasando.

La cuestion importante a dilucidar es qué llevo a la profesora de enfermeria a hacer esa
pregunta en ese instante:




E1. P2: “Hice esa pregunta porque solo dijo canula, y le llevo trabajo..., y esto
me indica que no sabe muy bien qué es una canula ni qué partes tiene. La canula
interna es muy importante porque es el elemento que la enfermera saca y limpia
de secreciones para mantener la canula completamente permeable y con la
pregunta quiero que se dé cuenta de que esta canula interna es un elemento clave
para la enfermera, y que entienda su funcionamiento y su finalidad ”.

La profesora "interpreta” que el tono titubeante y la pausa que la alumna realiza asi
como sus gestos indican cierta inseguridad y/o confusion respecto a esa parte de la
materia. Esta "interpretacion didactica" que la profesora realiza es pertinente y relevante
para la situacion en curso porque no sélo ayuda a la estudiante a clarificar una parte de
la materia que ella percibia confusamente (no podemos saber si ella era consciente) sino
que facilita que el resto del grupo clarifique también lo que podria ser una parte
escasamente comprendida de la materia.

Estas interpretaciones didacticas suponen la habilidad reflexiva de los profesores para
focalizar su atencion de manera flotante en las comprensiones de los alumnos y en su
propia reflexion introspectiva: para desplazar la atencion, en una vivencia, del objeto
vivido a la forma en que se vive. Mediante estos procesos elaboran un profundo
conocimiento de las creencias y concepciones (validas y errdneas) del alumnado
respecto a la materia en las que se apoyaran para hacer ulteriores interpretaciones
didacticas.

Del mismo modo en el siguiente episodio esa atencion flotante permite a la profesora de
enfermeria identificar en la argumentacion de una alumna una concepcion errénea (la
de manifestacion clinica) y su ulterior clarificacion:

012. P2.

P: Pues venga, primera pregunta. ¢ Manifestaciones clinicas mas frecuentes que presenta
una persona con adenoma de prostata? Mary.

A: Incremento de préstata, disminucion del calibre de la uretra...

P: A ver. Espera. Manifestaciones clinicas. ;Cémo has dicho la primera?

A: Incremento de la prostata, bueno que aumenta, ¢no?

P: ¢Pero es una manifestacion clinica?

A: Mmm...Es lo que he leido en los apuntes (risas).

P: Claro... pero no me digas eso. Porque... ;Qué es una manifestacion clinica?

A Yo me imagino que como aumenta tiene que tener dolor o...

P: Ahi esta. ;Se manifiesta como, de qué manera?

A: Con dolor, porque tiene lo que sea.

P: Porque nosotros no lo vemos, no vemos si aumenta la prostata, pero... ;Como se
sabe que esta aumentando la prostata? Por lo que acabas de decir. Porque tiene dolor,
porque tiene lo que sea. Porque hay unas manifestaciones de este aumento de la
préstata. Vale, sigue.




Aqui se observa cdmo la profesora esta constantemente relacionando lo que dicen las
estudiantes con el contenido de la materia. Gracias a esa mirada dual infiere que la
afirmacion de la alumna "incremento de la prostata” se basa en una concepcion errénea
0 en un desconocimiento del significado de la nocion de manifestacion clinica (signos y
sintomas que se presentan en una determinada enfermedad). Notese por Gltimo, como en
este episodio se fusionan en un todo indisoluble la "interpretacion didactica” vy la
"interrogacion™ didactica" vista anteriormente:

E1. P2: “Si, es asi, la intervencién de esta alumna me indica que no tiene claro el
concepto de manifestacion clinica y prefiero que sea la alumna que piense y
reflexione por si misma para llegar a la definicion correcta de este concepto en
vez de dar yo la definicion. Entonces para ayudarla en este proceso le hago unas
preguntas”.

En estos episodios vuelve a confirmarse la naturaleza dialdgica de la interpretacion
didactica y, por extension, del CDC. En efecto los episodios que acabamos de presentar
implican una cierta conexion mental entre profesor y alumno en el marco de una accion
conjunta mediante la que el profesorado accede intencionalmente al psiquismo del
alumnado para conocer su perspectiva preguntdndose como ha llegado a esa idea o
nocion. Gracias a esa "sensibilidad fenomenoldgica" los docentes "diagnostican" in situ
la pertinencia de las comprensiones de los estudiantes respecto a la materia.

Esta interpretacion didactica se desarrolla gracias a que los profesores poseen un
conjunto de esquemas que les ayudan a percibir el desorden, la falta de comprension o
la necesidad de una explicacion en el aula. Patrones que les conducen a una
movilizacién de los saberes disponibles y a la toma de decisiones. No obstante, la
percepcién y reconocimiento del error de los estudiantes, no siempre se produce de
manera instantanea:

05. P1.

P: [...] en todos los ejemplos veréis que asi es. ¢Veis? Aqui hemos tenido que introducir
menos eme a, Y aqui hemos tenido que introducir menos eme omega cuadrado erre, que
era justamente la masa por la aceleracion del sistema referente, ¢de acuerdo?

A: Una pregunta...

P:. Di.

A: Un sistema de referencia inercial es aquel donde el cuadrado de la velocidad es
constante, donde la particula esta sujeta a una velocidad constante.

P: No, no, no, no... No, son dos, no son equivalentes estas dos cosas.. Un sistema de
referencia inercial es un sistema de referencia que, 0 esta en reposo 0 se mueve con
velocidad uniforme. Lo que haga la particula dentro el sistema de referencia..., puede
hacer el que quiera.

A: Con velocidad uniforme, no constante.

P: Es que es lo mismo uniforme y constante.




A: Pero, pero por ejemplo aqui tienes un movimiento circular y la velocidad no es
constante, porque varia en direccion.

P: Es que no es inercial este sistema de referencia.

A- No, desde o.

P: No, es que ta confundes lo que hace la particula con lo que hace el sistema de
referencia. Cuando lo has dicho al principio ya lo has confundido. Fijemos las ideas, ¢ de
acuerdo? Este sistema de referencia es inercial porque esta en reposo. Lo que haga la
particula..., puede hacer misa cantada. ;De acuerdo? Puede moverse en tirabuzén, puede
caer en caida libre, puede hacer el que quiera. Queremos describir su movimiento desde
0, y 0 es inercial desde el momento que esta en reposo. Lo mismo seria si estuviera en el
movimiento uniforme, no pasaria nada, porque no introduciria ninguna aceleracion, ¢de
acuerdo? En cambio o prima, como gira, este ya no podemos decir que sea inercial, es
no inercial, ¢de acuerdo? Esta acelerado. Pero no confundamos lo que hace el movil, la
particula, etcétera..., con lo que hace el sistema de referencia, ¢eh? Son cosas diferentes.
¢ De acuerdo?

Sino que, como el profesor de fisica asegurd, requeria de un dialogo con el alumnado:

E1l. P1: “La percepcion del error que me preguntais de cuando y cémo te das
cuenta del error, no es instantanea.. O sea que ya se ve gque tengo que establecer
un dialogo con él para ir deshaciendo el nudo. Es decir que hay un nudo y yo
mismo no sé lo que él me estéa diciendo y por lo tanto lo vi interrogante - algo
interrogatorio duro por mi parte-, para ir aclarandome y llegar a identificar la
fuente del error. Cuando la he identificado entonces estoy méas tranquilo y
entonces ya es cuando le explico con mas calma: que debe separar el movimiento
del sistema de referencia de lo que es movimiento del movil que esta analizando,
son dos movimientos diferentes”.

Por otra parte, pudimos constatar que estas interpretaciones didacticas son cuasi propias
de los docentes experimentados. Al ser interrogada por el uso de esta estrategia la
profesora de enfermeria indicd que al principio de su carrera era inexistente:

E2. P2: “Que yo recuerde mis primeras clases del inicio de la Universidad eran
clases muy lineales, en las que yo explicaba, simplemente explicaba y estaba muy
preocupada por explicar pero no estaba preocupada por lo que ellos podian
recibir de mis explicaciones ™.

En su etapa de debutante, la profesora de enfermeria estaba mas preocupada por
dominar la materia que por centrar su trabajo docente en las comprensiones del
alumnado:

E2. P2: “Necesitaba estar segura de lo que decia (...) Necesité tiempo para
aprender bien la materia y estar segura”.




Conclusiones

Como hemos podido ver hasta aqui el CDC es de naturaleza multidimensional y
compleja: esta compuesto por saberes explicitos e implicitos, tedricos vy
procedimentales, saberes de experiencia y esquemas practicas (tacitos en ocasiones)
que intervienen en el proceso de toma de decisiones durante la ensefianza interactiva.

Por otro lado, nuestros resultados indican que la calidad del trabajo pedagdgico de los
docentes participantes no se relacionaba Unicamente con el elevado dominio que
poseian de los contenidos de su area de especializacion. Necesitaban de otros saberes,
pedagogicos, curriculares, contextuales, proposicionales y practicos, y de la habilidad de
manipularlos, transformarlos y conectarlos para dar una respuesta adecuada a cada
situacion de aula. Cabe sefialar que su elevado dominio de la materia permitia a los
profesores pensar y hablar en el aula sobre su propia forma de razonar la materia.
Dominaban los conceptos, conexiones y relaciones entre los diferentes temas de su
asignatura y poseian la habilidad de identificar y definir los contenidos y teorias
nucleares de la materia que ensefiaban y de establecer relaciones y conexiones entre
éstas y los conocimientos que los estudiantes traian al aula. Pero un elevado dominio
del contenido les ofrecia también la seguridad necesaria para plantear en el aula
dindmicas participativas. Eran capaces de reconducir las aportaciones de los alumnos,
de responder a preguntas inesperadas o podian realizar cualquier actividad o ejercicio
que surgiera de manera espontanea en el transcurso de las clases.

Su Conocimiento Didactico del Contenido se presenté como un tipo de razonamiento
pedagdgico, en muchos casos de caracter intuitivo que les permitia reorganizar y
transformar los profundos saberes profesionales de los que disponian para ensefiar su
asignatura. Este “pensar la materia a nivel pedagdgico” conducia a los profesores a
reflexionar criticamente e interpretar el contenido buscando en su conocimiento
profesional, informacion que les permitiera representarlo a través de formas adaptadas a
los estudiantes. Los tres profesores potenciaban una formacion reflexiva orientada al
fomento de la curiosidad y al desarrollo de un pensamiento critico que ayudara a los
estudiantes a pensar sobre y con los contenidos y en su posible integracion social y
profesional.

Asi pues, a partir de nuestros resultados, puede afirmarse que una de las dimensiones
nucleares del CDC es la dialogico-reflexiva y que esta dimension permite explicar y
comprender su eficacia pedagogica. EI CDC de los docentes participantes en este
estudio era dialogico porque aunque su discurso en el aula era asimétrico4 exigia una

* Para Cross ( 1996: 26) , la relacion que se establece entre los participantes en el acto comunicativo tiene
un caracter asimétrico, incluso en las pedagogias activas, fundamentadas en el dialogo y la cooperacion
puesto que la autoridad y los conocimientos que se presuponen a los ensefiantes generan una distancia
social que los separa de los estudiantes y provocan que el discurso en las clases, incluso en las situaciones
de dialogo e intercambio comunicativo, sea altamente gestionado por los profesores.



cooperacion y entendimiento con los alumnos que Perelman (1989) denomina un
discurso basado en el acuerdo. Esa cooperacién se ponia de manifiesto durante las
interacciones que observamos en el aula. Unas interacciones que estaban, en gran
medida, codeterminada por ellos y que suponian una influencia mutua en el marco de
una accion conjunta (Castejon y Espafia, 2004: 110). Se trataba de un intercambio
dindmico en el que intervenian las expectativas y las interpretaciones de los tres
profesores y de los estudiantes. Dado que el discurso de los profesores tenia una
finalidad didactica durante el transcurso de la interaccion algunos de sus puntos de vista
pasaban a ser intersubjetivamente compartidos por el alumno interactuante. Este se iba
aproximando a la perspectiva del profesor produciéndose una relativa correspondencia
entre sus puntos vista y conocimientos que obviamente no eran idénticos. Como
corolario se desprende una caracteristica inmanente al CDC: la posibilidad de establecer
una cierta conexion mental entre profesor y alumno.

El CDC de los tres profesores participantes presentaba tres rasgos que explican su
naturaleza dialdgica y, por extensién, su eficacia pedagdgica. En primer lugar, esas
explicaciones que los profesores realizaban en el aula mantenian una relacién
intertextual con otras voces y saberes. Asi esos puntos de referencia convertian a la
explicaciones que los profesores ofrecian en el aula en un discurso de segundo orden
que se manifestaba en la polifonia de voces que aparecian cuando los profesores citaban
autores, investigaciones, experiencias profesionales u otras referencias; o cuando
utilizaban formas impersonales convirtiéndose en unos "enunciadores objetivo" que se
borraban como sujeto porgue reproducian la voz de la ciencia (Cross, 1996: 26). En
segundo lugar, el profesor tiene en cuenta al destinatario de su explicacion, lo implica y
adapta su explicacion a al nivel, intereses y necesidades del alumnado y lo hace
participar. Y en tercer lugar, la intencion formativa que mostraban los profesores en el
aula convertia sus explicaciones en una "conversacion encubierta" porque durante su
transcurso era posible y aceptado que emergiera la participacion del alumno y se
producian entonces verdaderos episodios interactivos.

Por otra parte, la interpretacién didactica tal y como ha sido entendida en este trabajo, es
propia de los profesores experimentados. Los profesores con los que hemos trabajado,
en su fase de noveles no sentian la preocupacion de entrar en dialogo con los estudiantes
para valorar su comprensién de la materia o para fomentarla.. Asi, a diferencia de lo que
pudimos observar en sus aulas, cuando eran debutantes, ninguno de ellos utilizaba los
didlogos de mediacion para sintonizar con la comprension de los alumnos: su
preocupacion fundamental era asegurar su propia dominio de la materia. Sin embargo,
su actual conocimiento didactico del contenido les faculta, como expertos que son, para
desarrollar discursos fuertemente interactivos que fomentan la comprension del
alumnado. Nuestros resultados indican que la interactividad que acaece durante de la
interpretacion didactica fomenta la comprensién de los estudiantes, no porque




simplemente participen (no es una cuestion de cantidad) sino porque se producen
intercambios que son auténticas manifestaciones de conocimiento compartido.
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