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La construccion del conocimiento
por parte de estudiantes de educacién superior.
Un caso de futuros docentes

MARIA MARGARITA VILLEGAS* Y FREDY E. GONZALEZ**

El propésito de este trabajo fue caracterizar el proceso de construccién del conocimiento puesto en juego

por los integrantes de un grupo de estudiantes de docencia, durante las sesiones cotidianas de un curso
adscrito al eje de investigacién en una institucién superior de formacién docente. El estudio tuvo cardcter
naturalistico-cualitativo. Los informantes fueron 18 alumnos y la profesora-facilitadora del curso. Se utilizaron
téenicas de tipo cualitativo para recabar la informacidn, cuyo andlisis hizo posible la identificacién tanto de
los momentos por los que transcurre el proceso de construccién de conocimiento, como de los procesos

de pensamiento individual, pero socialmente mediados, activados por los estudiantes cuando elaboraron sus
estructuras de actuacion para establecer conexiones armoniosas entre su pensamiento y su lenguaje, a partir

de conocimiento previo pertinente a la situacidn y que les permitiese avanzar progresivamente hacia la meta

implicada en la tarea.

The objective of this work was to characterize the knowledge building process experienced by the participants of

a team of teacher-to-be students during the daily sessions of a course linked with research within a teacher training
higher education institution. The participants of this naturalistic-qualitative study were 18 students and the
Jacilitating teacher of the course, and qualitative techniques were used to gather the information, giving as result
the identification not only of the different stages of the knowledge building process, but also of the thinking processes,
individual but socially mediated, activated by the students while designing their performance structures in order

1o establish harmonious connections between thinking and expression, starting from a previous knowledge of the

situation which made possible for them to reach progressively the goal of the programmed duty.
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INTRODUCCION

El sistema educativo venezolano exhibe resultados que lo alejan
significativamente de lo socialmente esperado. En el caso especi-
fico de las organizaciones de educacién superior, las carencias y
dificultades se hacen ostensibles mediante la poca competencia
que muestran los estudiantes cuando, ante las exigencias aca-
démicas propias de este nivel educativo, muestran: bajo grado de
elaboracion lingiifstica traducido en una muy limitada disponi-
bilidad de estrategias léxicas, sintdcticas y semdnticas; dificul-
tades para realizar operaciones de razonamiento légico tales
como descripcién, andlisis, sintesis, comparacién, pensamiento
critico (las cuales provocan incomprensién de lo percibido, la
expresién de juicios precipitados, infundados y, a veces, contra-
dictorios, afectando con ello el rendimiento en asignaturas como
Mitemdtica, Légica, Fisica, Quimica, Lengua Espaﬁola, Bio-
logfa, Metodologfa, etc.), y falta de conformacién de las estruc-
turas cognoscitivas que les permitan la resolucién de problemas
utilizando estrategias adecuadas y la toma de decisiones en forma
creativa (Gonzdlez, 1997)

Otra de las fallas es el escaso desarrollo de recursos de pensa-
miento; por ello, tomando en cuenta que esta carencia especifica
trasciende el dmbito universitario y se manifiesta reiteradamente
en los reportes de evaluacién en este nivel (Doguis, 2001, p. 69),
el asunto de la actividad intelectual de los estudiantes cuando lle-
van a cabo tareas académicas constituye el tema de interés central
del presente estudio.

Para ello, se partié de investigaciones realizadas por autores
como Leal Ortiz (2000, p. 90), segtn las cuales algunas de las
deficiencias significativas que presentan los estudiantes cuando
ingresan a la educacién superior estdn asociadas con sus limi-
taciones cognoscitivas; los alumnos, durante sus experiencias
académicas, van exhibiendo sus fallas en la comprensién de la
lectura de los materiales escritos y su falta de pericia en cuanto a
la ejecucién de operaciones bésicas de cdlculo, atribuyéndoselas
a una deficiente formacidn previa, lo cual se acentia a medida
que avanzan en sus estudios dentro de la universidad.

Otros autores como Linares (1992), Constantino (1993),
Ambrosino (1996), Mujica (1998), Leal Ortiz (2000) y Doguis
(2001), sefialan que en Venezuela los estudiantes de las univer-
sidades exhiben dificultades para describir, interpretar y com-
prender situaciones y fenémenos donde se les exija el cdlculo, el
razonamiento, la resolucién de problemas, la lectura, inter-
pretacién y comprensiéon de fendmenos y situaciones. Estas
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competencias son requeridas en asignaturas como Matemdticas,
Lengua Espafiola, Fisica, Sociologia, Metodologfa, Andlisis,
Biologfa, y en carreras como Ingenierfa, Medicina y Educacién,
entre otras, tanto en la modalidad presencial como en la de edu-
cacién a distancia. A este respecto, Mdrquez (2001) afirma:

quienes impartimos docencia en la universidad, especialmente en el
campo de las ciencias sociales, constatamos a diario que los estudiantes
que alcanzan el nivel superior llegan cada vez con mayores carencias. Se
aprecian las enormes dificultades para comprender y analizar un texto,
para diferenciar entre las ideas principales y las de apoyo dentro de un
documento. Para redactar con claridad y coherencia [...] La capacidad de
razonamiento en términos abstractos y simbélicos se ha reducido [...]
También se ignoran las operaciones fundamentales del pensamiento 4gi-
co y cientifico: la observacidn estructurada, la descripcion, el anilisis, la
interpretacién (p. B-17).

A los estudiosos de la educacién superior preocupa especi-
ficamente el caso de quienes cursan la carrera de Docencia,
pues indagaciones acerca de sus condiciones de ingreso sefialan
que, generalmente, los aspirantes a ser miembros del grupo de
quienes desean convertirse en profesor o maestro son los alum-
nos de mds bajo rendimiento. Por tanto, si se afirma que los
estudiantes universitarios, en general, tienen fuertes carencias
(como lo revelan los planteamientos hechos previamente), en-
tonces, en el caso del estudiante de una carrera de formacién
docente (que es el rechazado de otras carreras por su bajo
promedio y pocas competencias) se presume que éste tendrd
debilidades mds marcadas, las cuales no son subsanadas en la
institucién universitaria donde cursa estudios, tal como se
podria inferir del trabajo realizado por Leén (1999) —quien
indica que en las instituciones superiores de formacién docente
la administracién idénea del saber pedagdgico no se ve refleja-
da en las asignaturas del componente de formacidn especiali-
zada (las que le dan soporte a la mencién del futuro docente:
Matemdtica, Fisica, Quimica, Ciencias Sociales, Educacién
Fisica, entre otras)—; y, ademds, los cuatro componentes de la
formacién inicial que se recibe en pregrado (general, especia-
lizado, pedagdgico y prictico-profesional), tal como lo sefiala
Gonzélez (2000), actdan de manera separada y no se relacio-
nan entre si. Esto trae como consecuencia que el estudiante
(futuro docente) disponga de pocos procesos para construir
autorreguladamente el conocimiento, y, por tanto, como lo in-
dican Herndndez y Herrera (2001, p. 24), egresan “poco dota-
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dos para engranar con el cambio cultural, cientifico y tecno-
16gico que vive la humanidad”.

A partir del panorama descrito y reconociendo que el éxito
de la ensefianza estd supeditado a la manera en que los alumnos
aprenden, en la presente investigacion se exploraron los procesos
para construir conocimiento efectuados por un grupo de estu-
diantes de docencia, durante la realizacién de un curso sobre
elaboracidn de instrumentos de investigacién. La seleccidn de
este escenario se bas6 en la hipdtesis segtin la cual el desarrollo
de los procesos de pensamiento estd asociado positivamente con
el desarrollo de habilidades para investigar, ya que a partir del
examen de las acciones vinculadas con el quehacer investigati-
vo se pueden conocer —como sostienen Kelly y Crawford
(1997)— tanto las estructuras cognitivas del estudiante como
sus concepciones iniciales y creencias.

De tal forma, el presente estudio se orientd hacia la bisqueda
de repuestas a las siguientes interrogantes:

;Cémo construye conocimiento el estudiante de educacién
superior en una asignatura que tiene como eje a la investigacién?
;Cudles son los procesos cognitivos usados por los estudiantes
de educacidn superior para describir, analizar y comprender el
conocimiento?

Debido a que el grupo de sujetos participantes en el estudio
estuvo constituido por alumnos de una universidad pedagdgica,
las anteriores interrogantes condujeron al planteamiento de los
siguientes objetivos:

1. Caracterizar la construccién del conocimiento que hace el
estudiante de docencia en sus dimensiones epistémicas, on-
tolégicas y metodoldgicas durante el curso de una asignatura
cuyo eje es la investigacién.

2. Dilucidar la dindmica de los procesos usados en la construc-
cién de conocimientos por un grupo de futuros profesores.

Referencias teéricas

El proceso de busqueda de informacién sobre cuya base se sus-
tentaron las respuestas a las preguntas planteadas en el presente
estudio estuvo matizado por las perspectivas adoptadas por
quienes lo llevaron a cabo. Por tanto, con la finalidad de propor-
cionar elementos referenciales que permitieran contextualizar la
interpretacién de los hallazgos, y para delimitar la perspectiva
indagatoria adoptada por los autores, se consideran las siguientes
dimensiones: paradigmdtica (interpretativo-fenomenoldgica),
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epistemoldgica (constructivismo), ontolégica (la realidad obje-
tiva es subjetividad socializada), cognitiva (intersubjetividad) e
investigativa.

1. Paradigmdtica

Se asumieron los fundamentos bdsicos del paradigma interpreta-
tivo sustentado filoséficamente en la fenomenologfa, la cual se
interesa por comprender la conducta humana desde el propio
marco de quien actia (Bisquerra, 1992); se presta mds atencién a
los significados y a los estados subjetivos de la persona, y se reva-
lora la subjetividad, ya que permite acercarse mds a lo que se
quiere comprender. Finalmente, se adopta como principio que
el conocimiento ocurre de manera intersubjetiva y dialéctica.

2. Epistemoldgica

El planteamiento bdsico adoptado es que el sujeto es construc-
tor activo de su propio conocimiento; por ello, se suscriben pos-
tulados constructivistas, tanto en su vertiente sociocultural como
en la psicogenética. Al adoptar esta posicién, se reconoce que el
constructivismo, como teoria del conocimiento, se ha nutrido
de fuentes provenientes de diversas disciplinas: mediacién socio-
cultural (Vygotsky, 1979), epistemologfa genética (Piaget, 1986),
sociologfa (Luckmann y Bordieu, 1988), teorfa de la comuni-
cacién (Habermas, 1989), sociolingiiistica (Van Dijk, 2001), y
ciencias cognitivas (Villegas y Gonzdlez, 2003), entre otras.

Ademds de lo anterior, también se reconoce que la interro-
gante acerca de cémo el ser humano construye su conocimiento
es de vieja data en la filosofia. Uno de los mds influyentes estu-
diosos de este asunto fue Kant (1998), para quien el conoci-
miento s6lo es posible mediante la integracién de la razén y
la experiencia; es decir, el saber se genera a partir de integrar la
razén (racionalismo) con la experiencia (empirismo). El indivi-
duo piensa, hace abstracciones de la realidad, usa la razén para
generar conocimiento trasladando la informacién desde el mun-
do exterior (real) hacia el mundo de la razén o del pensamiento.
Este modo de conocer, segtin Campos y Gaspar (1999, p. 28),
postula que no se puede representar nada sin antes haber estado
en interaccion con el objeto. Esto supone un cambio de paradig-
ma desde una concepcién que asume al conocimiento como una
contraposicién entre empirismo y racionalismo, hacia otra donde
se plantea que el conocimiento se construye como producto de
la integracién entre la razén y la experiencia.
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Posteriormente, a Piaget (1986) se le atribuye un aporte sig-
nificativo, pues coloca la accién del sujeto en el centro del
dmbito cognitivo (el individuo es quien capta, asimila y procesa
por medio de sus procesos de pensamiento) y el cambio del
conocimiento en el dmbito epistemoldgico (lo cual presupone
tomar en cuenta la relacién objeto-sujeto, es decir, implica con-
tinuos cambios del equilibrio entre el sujeto y la realidad); estos
postulados plantean la elaboracién de estructuras que cambian
cada vez que el individuo necesita adaptarse activamente a una
nueva realidad o experiencia. Estos cambios no suceden brusca-
mente ante una situacién, sino que son aproximaciones sucesi-
vas hasta alcanzar el conocer.

Por su parte, los aportes del enfoque sociocultural de Vygots-
ky (1979) promueven la idea de que el conocimiento es siempre
un producto cambiante de un proceso constructivo afectado por
las condiciones sociales. Es decir, el sujeto construye el cono-
cimiento a partir de las interacciones mediacionales que suceden
con los objetos externos. En ese sentido, Feuerstein (2003) con-
cibe que el desarrollo cognitivo (aprendizaje) puede tener lugar
cuando el individuo interactia con su ambiente externo o in-
terno. Se reconoce a la mediacién de la interaccién como una
experiencia fundamental para alcanzar el aprendizaje (Noguez,
2002). Las experiencias de aprendizaje mediadas, segiin Ruiz
Bolivar (1998), se caracterizan por la intencionalidad y recipro-
cidad con la tarea, la trascendencia y el significado que el apren-
diz le asigna. Esto significa que la experiencia de aprendizaje
mediada favorece la modificacidn de las estructuras cognitivas
del individuo, siempre y cuando se cuente con la participacién
activa de un ser humano que medie (filtre, seleccione, interprete
y elabore) aquello que fue experimentado por el aprendiz, te-
niendo presente que el desarrollo particular del proceso exige
construir un repertorio bdsico de las funciones cognoscitivas,
promover la transferencia del conocimiento, propiciar la ele-
vacién de la motivacién por aprender y hacer que los aprendices
reconozcan que son personas convocadas para generar nuevas
informaciones que no existirfan sin su contribucién directa. No
obstante, el mediador debe tomar en cuenta que la interaccién
sujeto-medio estd condicionada por una variedad de factores
entre los que se incluyen los hereditarios, culturales/sociales y los
propios de la maduracién.

Por otro lado, como lo sefiala Raupp (2000, p. 54), el cons-
tructivismo es una corriente epistemoldgica que ha renunciado a
la objetividad tal como fue propuesta por la eplstemologla
empirista, realista y racionalista que define al conocimiento como
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una descripcién de la realidad. Por el contrario, los constructivis-
tas conciben el aprendizaje como una creacién del sujeto produc-
to de sus experiencias con el mundo exterior (objeto), el cual
puede ser atemporal y tomando en cuenta sus ideas previas.

En resumen, el constructivismo se destaca por ser una teorfa
que vincula los procesos epistemolégicos, metodolégicos y
sociales 1mphcados en el aprendizaje, con estrategias que favore-
cen las interacciones del aprendiz con sus iguales o superiores.

3. Ontoldgica

La realidad subjetiva se debe construir paralelamente a la reali-
dad objetivada socialmente. En ese caso, se hace necesario que
la sociedad cree condiciones para que el individuo pueda apre-
ciar la realidad objetiva y, a la vez, propicie oportunidades para
que el individuo construya sus realidades subjetivas. Las rea-
lidades objetivas son el universo simbdélico, donde hay diver-
sos patrones, reglas, normas, maneras de actuar que definen el
mundo socialmente objetivado. Por su parte, la realidad subje-
tiva estd conformada por el mundo del significado que cada
individuo le atribuye a esa realidad (Martinez, 1999). Este se
conforma como producto de la representacion e imagen que
se hace el sujeto respecto al objeto. De esta manera, universo-
subjetivo-significado-universo puede hacerse simbdlico-objetivo
y viceversa.

La ciencia de hoy ha sido impactada por un cambio de pa-
radigma donde la objetividad, como lo expone Popper (1994, p.
101) no es asunto del cientifico como ser individual, sino que
depende de diversas circunstancias sociales y politicas que ret-
nen a su vez razonamientos y criticas que permiten objetivar el
pensamiento y por lo tanto el saber que maneja una comunidad
cientifica especifica. Como resultado, en las ciencias sociales los
pensamientos, en el principio de su emergencia, son subjetivos,
de un individuo; pero a medida que se procura su explicacién y
su distribucién entre los individuos pertenecientes a sociedades
comunes particulares, se va haciendo objetivo.

4. Cognitiva

Otro de los principios asumidos es que el conocimiento proviene
de una construccién personal que, como dice Pozo (1996), se
intercambia dialécticamente con la de otros sujetos que com-
parten una realidad comun, pero vista en forma distinta por
cada una de ellos. Esta vision personal se construye mediante la
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activacién de un conjunto de procesos perceptuales entre los que
se destacan los de indole cognitiva.

En efecto, desde el momento mismo en que el sujeto construye el
conocimiento, éste se exterioriza inmediatamente de tal forma que luego
se percibe como una propiedad del objeto y como externo al sujeto (Ma-
retto, 1999, p. 62). Asi, dicha percepcién da lugar a una actividad mental
independiente del sujeto. Por ende, el conocimiento es un producto siem-
pre cambiante de un proceso constructivo en condiciones especificas, mds
all4 de una simple adquisicién o reproduccién directa y fiel de la realidad.
Todo conocimiento comporta caracteres individuales, subjetivos y existen-
ciales, pues “las ideas que poseemos nos poseen” (Morin, 1994, p. 150).

Entre los procesos de pensamiento que actualmente son estu-
diados estdn los cognitivos y los metacognitivos; los primeros se
refieren a las actividades que realiza el individuo para capturar la
realidad. Ello implica procesamiento, pensamiento y abstrac-
cién. Por su parte, los procesos metacognitivos son los consti-
tuyentes de la actividad intelectual que el individuo despliega
para tomar conciencia de los actos cognitivos que llevé o puede
llevar a cabo para ejecutar una tarea especifica, a fin de aprender
a comprender y controlar su propio aprendizaje. En efecto, se ha
observado (Jans y Leclercq, 1997) que la prictica metacognitiva
mejora cuando se usan iguales instrucciones para con las mismas
tareas. Entre los procesos metacognitivos se encuentra la retros-
peccién, el pensamiento en voz alta, el auto-interrogatorio, el
monitoreo y la planificacién (Gonzdlez, 1996).

En sintesis, se puede apreciar que las teorfas que buscan
explicar cémo ocurre el aprendizaje y cémo emerge el cono-
cimiento han desarrollado diversos presupuestos importantes
para usar como soporte en las investigaciones sobre aspectos vin-
culados con la educacidn, la pedagogia y la diddctica. Asimismo,
son dtiles para desarrollar experiencias de aprendizaje que per-
mitan comprender cémo aprende el sujeto.

5. Investigativa

Como se podrd reconocer, si la investigacion es el eje del pro-
ceso de ensefianza en el aula, las competencias que puedan
desarrollar sus beneficiarios serdn mayores, pues la bisqueda sis-
temdtica del conocimiento constituye un componente indis-
pensable para el progreso personal, profesional y social. Estos
beneficios: #) determinan una metodologia diddctica que pres-
cribe las normas y procedimientos para organizar y regular el
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funcionamiento de los actores del aula y los elementos que ca-
racterizan el hecho escolar; 4) permiten que la organizacion de
contenidos se conduzca en torno al tratamiento de problemas,
permitiendo el desarrollo de habilidades para la vida; ¢) facilitan
que la diddctica pedagdgica se centre en el alumno y en el con-
texto escolar como objeto de saber y de produccién de cono-
cimiento; ) se adaptan a los enfoques de aprender haciendo que
sostiene la escuela constructiva; ) se adecuan a la concepcién de
la educacién como un hecho complejo, dindmico y cambiante;
/) potencian la autonomia, la creatividad, la innovacién y la
comunicacién en el aula haciendo de la misma un ambiente si-
milar a la vida fuera de ella; g) posibilitan la ambientacién o vin-
culacién del curriculo con la realidad contextual, favoreciendo
un curriculo flexible y enriquecedor de los patrimonios cogni-
tivos de sus actores, y /) entienden la evaluacién como un pro-
ceso de reflexion investigativa de los procesos escolares.

Las dimensiones antes expuestas contribuyeron a determinar
el lugar desde donde los autores comenzaron su recorrido inda-
gatorio; de hecho, constituyeron las coordenadas que demar-
caron sus supuestos iniciales; éstos, progresivamente, se fueron
desplazando como consecuencia de su inmersién en un proceso
de investigacién acerca de una realidad en la cual ellos mismos
fueron protagonistas principales.

METODO

Las dimensiones referidas precedentemente tuvieron expresién
en el método implementado para llevar a cabo el estudio. Desde
el punto de vista paradigmdtico, la opcién metodoldgica se hace
patente cuando los significados que los sujetos de estudio
atribuyeron a sus acciones fueron procurados a partir del exa-
men hecho tanto a sus expresiones orales o escritas como a las
interacciones protagonizadas por ellos en las diferentes situa-
ciones sociales ocurridas durante el desarrollo del curso. En
cuanto a la posicién epistemolégica, ésta se hace explicita me-
diante la inmersién de uno de los investigadores en el escenario
mismo donde tuvo lugar el estudio. Dicho investigador asumié
el doble papel de investigador-facilitador, con lo cual tuvo acce-
so privilegiado a los fenémenos estudiados y, ademds, contd con
la posibilidad de participar de manera protagénica en la cons-
truccién socioculturalmente mediada de los conocimientos
referidos al contenido del curso que sirvié de marco al estudio.
Desde el punto de vista ontolégico, la inmersién antes referida
hizo posible que la investigadora participara como un miembro
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mds, en el contexto de actuacién de los sujetos de estudio, y asi
pudo acceder al mundo de significados con los que éstos vincu-
laron sus actuaciones como estudiantes, posibilitando ademds el
examen de la actividad cognitiva y metacognitiva puesta en
juego por los alumnos durante la realizacién de las diversas ta-
reas intelectualmente exigentes que se desarrollaron a lo largo del
curso. Finalmente, dado el contexto donde se realizd, se dio pre-
eminencia a la investigacién en el aula, privilegidndose asi con-
diciones naturales de actuacién, sin apelar a situaciones de
laboratorio alejadas de los contextos de prictica tanto de la do-
cente investigadora, en su papel de docente universitaria, como
de los alumnos, en su cualidad de futuros docentes.

Teniendo en cuenta lo anterior y dada su naturaleza predo-
minantemente cualitativa, la metodologfa de este estudio no se
fij6 a priors; por el contrario, a partir de una configuracién glo-
bal del trabajo inicial, se perfilé emergente y progresivamente.
Lo que a continuacién se expone es una re-construccion retros-
pectiva del proceso de definicidn, recaudacién, procesamiento,
reduccién e interpretacion de la informacién utilizada en la
investigacion.

Disefio de investigacidn. Se enmarcé dentro de lo que se con-
cibe como una investigacién naturalistica (Busot, 1991), pues
se recolectaron los datos en el mismo lugar donde acontecieron
los fenémenos objeto de interés: un aula de clases de educacién
superior cuya dindmica cotidiana propia fue respetada durante
todas las fases de la investigacidn, la cual como caso de estudio
(Stake, 1999, p. 17) estuvo orientada a indagar en la profundi-
dad de los hechos particulares que sucedieron en la menciona-
da aula.

El escenario y sujetos de estudio. La institucién donde se llevd a
cabo la investigacion fue la Universidad Pedagdgica Experi-
mental Libertador, niicleo Maracay. El componente docente es
el departamento desde donde se administrd la asignatura, una
optativa del drea metodoldgica del programa de formacién
pedagdgica: Técnica y Elaboracién de Instrumentos de Inves-
tigacién (de tres unidades-créditos, tres horas por semana por 15
semanas). Los alumnos, sujetos de investigacién, fueron 18 (4
varones y 14 mujeres), con edades que oscilaban entre los 20 y
los 26 afios, en promedio 23 afios. Asimismo, actué la profesora
como facilitadora e investigadora del curso, con cuatro afios de
experiencia administrando esa asignatura cada semestre.

Técnicas e instrumentos de investigacidn. Se elabord un cues-
tionario diagnéstico acerca de las concepciones previas sobre los
términos aprender, conocer, analizar, describir, interpretar y
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comprender; también se les solicité a los alumnos que hicieran
registros en su cuaderno o diarios de clase; se realizaron entre-
vistas, las cuales fueron grabadas, donde se les solicitaba que
describieran el proceso de construccién de conocimiento, carac-
terizaran los procesos de andlisis y de comprension desarrolla-
dos, identificaran el proceso de pensamiento llevado a cabo para
realizar determinada tarea, etc. La autora actud, ademds, como
observadora participante y registré sus apreciaciones en su pro-
pio diario de clase.

Andlisis de los datos y recreacidn de significado. Toda la infor-
macién obtenida mediante los cuestionarios, las entrevistas y los
registros hechos por los alumnos en el diario de clase, fueron
transcritos y organizados en una matriz de dos columnas. En la
primera se colocaron las notas crudas; de cada una de éstas
se extrajo la palabra o frase que se transformaba en indicador,
el cual se ubicaba en la segunda columna de la matriz. La selec-
cién de la frase se apoyd en el criterio que expresara un aspecto
cognitivo, metacognitivo, afectivo o cultural asociado con la
construccién de saberes por los alumnos en el aula durante la ex-
periencia de aprender a construir instrumentos y a investigar.

Validacidn de la informacidn. Fue favorecida mediante la trian-
gulacién de la informacién recolectada por diversas técnicas e
instrumentos: entrevistas, observaciones, registros en los diarios
de los alumnos y de la profesora; de manera que cuando se trian-
gulé toda la informacién se pudo constatar su robustez.

HALLAZGOS

La investigacidn que en este trabajo se reporta permiti6 diluci-
dar la dindmica de la construccién de conocimientos por parte
de los sujetos involucrados en el estudio. Fue asi como se puso
de manifiesto que tal actividad constructiva implica la secuencia
progresiva y sucesiva de los procesos de descripcién, anilisis y
comprensién, los cuales implican, respectivamente, el recono-
cimiento, la transformacién y la subjetivizacién del objeto de
conocimiento por parte del sujeto. A continuacién se ofrecen
detalles de las caracteristicas de cada uno de estos procesos;
luego, se explicitardn las etapas y fases de la construccién de
conocimiento, y finalmente se mostrard una grdfica ilustrativa
de la interpretacién que los autores formulan en relacién con las
interrogantes guias del estudio.

L La descripcion en la construccion del conocimiento. Tomando
en cuenta la importancia de la descripcién en la construccién de
saberes, durante el desarrollo de la asignatura de Técnicas y
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Elaboracién de Instrumentos de Investigacién, constantemente
se invit6 a los alumnos a describir los procesos que empleaban
en la realizacién de las actividades dirigidas a producir saberes.
Asi, a partir de las expresiones consignadas por los alumnos se
identificaron varias cualidades inherentes a la descripcién, las
cuales se pueden sintetizar en las siguientes:

» Comunicabilidad: cualidad de hacerla pablica o compartible
con otros: Esta palabra connota la realizacién de una accidn,
la cual radica en hacer un comentario de lo que ocurre o
acontece dentro de determinado contexto o situacién (Luis).
(Nota: Se muestran en cursiva frases tomadas textualmente de
la informacién consignada por los alumnos, sujetos de estu-
dio, cuyos nombres ficticios, para preservar su identidad, apa-
recen entre paréntesis.)

» Minuciosidad: posibilidad de acceder a los aspectos mds ele-
mentales, bdsicos, minimos o reducidos del objeto: es una
manera de explicar, no de forma superficial, sino mds bien de
una manera detallada y precisa algiin elemento, asi como
también caracterizando el elemento paso por paso (Adriana).

» Actividad: al concebirla como un proceso de actuar o accionar
sobre el objeto, en bisqueda de su identificacidn: 4) es dar
detalles sobre algiin objeto o cosa (Marelyz); &) sefalar, enu-
merar, identificar algo o a alguien (Jorge); ¢) especificar con
detalles lo que observamos; lo que tenemos a nuestro alrede-
dor, lo que nos pasa a diario (Argenis).

» Complementariedad: necesidad de distinguir los aspectos
esenciales o primarios de los secundarios o no esenciales: es
disefiar caracteristicas de cosas u objetos vistos en una inves-
tigacién determinada. Tanto es asi que en el proceso de
investigacion se describen todos y cada uno de los hechos del
problema a investigar (Alfredo).

» Fidelidad: se entiende como la presentacién de la informacién
de manera fidedigna y fiel a la realidad percibida, de modo
que el lector u oyente de la descripcién pueda construir una
imagen del objeto lo mds cercana posible a aquella que ha
sido experimentada por el sujeto. Consiste en registrar, deta-
llar y especificar cada uno de los hechos que se van observan-
do durante la investigacién (Rosa).

» Exhaustividad: la cual reclama una consideracién de lo que se
observa o experimenta, en toda su integridad, y la necesidad
de considerar todas las dimensiones del objeto descrito: es
buscar los detalles minimos de una cosa, objeto o persona

(Wilneilla).
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En sintesis, una adecuada descripcién necesita exponer carac-
terfsticas que la hagan activa, comunicable, minuciosa, comple-
mentaria, fidedigna y exhaustiva.

II. El andlisis en la construccién del conocimiento. Analizar es
uno de los procesos mds necesarios en el mundo actual. Cual-
quier accién humana requiere:

1. Exploracién del objeto: es investigar y describir los diferentes
aspectos del objeto de estudio. (Paola); es precisar un con-
tenido, un tema, etc. (Marelyz);

2. identificacién de los elementos requeridos por la ejecucién de
dicha accidn: es buscar el porqué y para qué se dicen las cosas
(Wilneillia).

3. organizacién y disposicién, contextual y situacional, de los
elementos asi identificados. Es organizar y profundizar en ca-
da uno de los factores importantes de un elemento. (Adria-
na); es inferir, reflexionar, utilizando la 1égica para resolver
situaciones problemdticas o también para aportar nuevos
conocimientos, tratados o teoremas humanisticos y/o cien-
tificos (Luis).

Por ello, puede afirmarse que analizar es de-construir un
objeto o texto en sus partes constitutivas relaciondndolas de
acuerdo con algin principio que las integre en una unidad
poseedora de sentido. En el andlisis intervienen procesos de per-
cepcidn selectiva de la informacién, de descomposicién selecti-
va de sus partes constitutivas, de captura de aquellos datos que
tienen significado para quien los toma de acuerdo con el prin-
cipio que los integra, de reorganizacién de la informacién a fin
de utilizarla para el propésito que inicialmente impulsé el abor-
daje, lo cual implica una revaloracién del objeto de andlisis.
Este proceso reconstruye al objeto gracias al valor agregado,
incorporado al objeto, mediante la accién analitica ejercida
sobre €él. Esta revaloracién es la contribucién del sujeto al modo
como el objeto se expresa. El resultado es un objeto conocido
y, por ello, transformado. Asi pues el andlisis es una accién
cognoscitiva, en el sentido de creadora de conocimiento. El
objeto no es el mismo después de ser analizado; ha sido cono-
cido, es decir, se ha transformado.

III. La comprensién en la construccion del conocimiento. La com-
prensién estd asociada con la capacidad que tiene el ser humano
para apropiarse de la realidad; implica saber para si mismo; cons-
tituye un proceso que genera una satisfaccién interior derivada
del conocimiento obtenido y que se manifiesta en un darse cuen-
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ta. Se diferencia de la interpretacion, ya que ésta es explicacién u
objetivacién del lenguaje y de los significados; en cambio, la com-
prensién implica subjetivacién del objeto; es un proceso que
resulta favorecido cuando hay interaccién social, intercambios
con otros que generan co-aprendizaje; este intercambio no nece-
sariamente requiere la presencia fisica de los co-aprendices; sin
embargo, el aporte de éstos es uno de los factores que propicia la
reflexién acerca del fenémeno u objeto y su concomitante com-
prensién; ello es asi porque se aprende en comunién.

La comprensién en la construccién del conocimiento implica
el desarrollo de los siguientes procesos:

1. Identificacién del objeto, actividad a través de la cual se con-
cientiza del qué y el para qué: encontrar el sentido o signi-
ficado a algo (Jorge); internalizar el contenido para luego
interpretar (Herlenys).

2. Mirada al interior del objeto para captar su sentido y na-
turaleza: Yo me coloqué en la posicidn de... como si yo
estuviera dentro del trabajo de campo, como si estuviese
atravesando toda esa problemdtica para poder comprenderlo
y creo que asi es mds fdcil (Alba).

3. Auto-interrogatorio a fin de definir estrategias: ;Serd que
es conveniente investigar ademds de cosas de estudio, mi
entorno, mi mundo, el mundo exterior? (Adriana)

4. Valoracién de los medios a usar para introducirse en la expe-
riencia: Los métodos, técnicas e instrumentos de investi-
gacién deben ser seleccionados segiin lo que se va a investigar
(Alba).

5. Identificacién de las inconsistencias que percibe a medida que
acttia: También pude percibir que cuando realmente abordé
el problema, no era tan sencillo y no ubicaba tantas causas
como posibles efectos, ya que solamente me habia parcializa-
do (Milagros).

6. Estimulacién de situaciones de empatia que le permita subje-
tivar la experiencia: Hacer suyo el conocimiento relevante
para el individuo, reconociendo todas las especificaciones y
detalles para la absoluta comprensibilidad (Nazareth).

7. Inmersién en la vivencia con el otro, a fin de captar y experi-
mentar con todo su significado. Es decir, en la comprension
el objeto es subjetivado y por la tanto asumido: Aqui en este
paso es comprender y captar el problema de investigacién en
su totalidad para sintetizar en su mayorfa los fenémenos
observados en cada uno de los pasos del proceso investigativo

(Alfredo).
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En resumen, la comprensién en la construccién del cono-
cimiento implica el desarrollo de los siguientes procesos: @) iden-
tificacién del objeto, actividad mediante la cual se hace
conciente el qué y el para qué; 4) mirada al interior del objeto
para captar su sentido y naturaleza; ¢) auto-interrogatorio a fin
de definir estrategias; o) valoracién de los medios a usar para
introducirse en la experiencia; ¢) identificacién de las inconsis-
tencias que se perciben a medida que se actda; f) estimulacién
de situaciones de empatfa que le permitan subjetivar la expe-
riencia, y g) inmersion en la vivencia con el otro, a fin de captar
y experimentar con todo su significado. Es decir, en la compren-
sién el objeto es subjetivado y por la tanto asumido.

IV. Etapas en el proceso de construccion de conocimiento. A
partir de la informacién recabada, asociada con el proceso de
aprender, se identificaron los momentos y etapas recorridas por
los alumnos durante el proceso de conocer, que se muestran a
continuacion:

Primer momento

Perplejidad. Es la primera reaccion que el estudiante manifiesta
cuando se enfrenta a una tarea que no es habitual para él. Se expre-
sa mediante la presencia simultdnea de varias sensaciones, a veces
contradictorias entre sf, que inciden sobre los niveles de la aten-
cién que le presta a dicha tarea; en ello mezcla variados sentimien-
tos y exhibe diversas reacciones, predominantemente emocionales,
vinculadas con el “choque cognitivo” que la tarea le produce. En
efecto, la novedad implicada en la tarea le genera confusién, moti-
vada por las interrogantes que, al principio, no puede responder;
los conflictos entre la nueva informacién y sus conocimientos pre-
vios; los bloqueos que surgen cuando no encuentra alguna via para
solventar las exigencias de la tarea; o las dificultades que son inhe-
rentes a la tarea misma. Durante este momento, el estudiante
puede “ser presa de los nervios™; “sentirse confundido”; “no saber
qué hacer”; “reconocer que no dispone de las herramientas con-
ceptuales o procedimentales para realizar la tarea”.

La mencionada encuesta o cuestionario resulté un poco dificultosa en
principio. Por su precisién, era necesario responder con claridad y en
forma concreta; las opciones confundfan (Lisbeth).

Al principio me sentfa toda enredada y confusa, pero ella me asesord y

con paciencia me dijo lo que querfa, cudl era el objetivo y hasta que lo

131
PERFILES

EDUCATIVOS



La construccion del conocimiento... M. M. Villegas y F. E. Gonzélez (2005), vol. XXVII, noms. 109-110, pp. 117-
139

volvi a hacer nuevamente en limpio. Ahora si sé cémo se tiene que hacer
y de hecho estableci esa misma metodologfa para una materia de la espe-
cialidad, pero en realidad no hallaba la manera de hacerlo, tenfa mucha
informacién pero a la vez, no (Herlenys).

Al ver los distintos conceptos que tenfa que responder me impacté, sin
embargo, traté de responderlos, sobre la base de mi experiencia previa
(Adriana).

Llegar a esto no fue tan ficil. Hubo que pasar varias crisis cognitivas y por
momentos muy dificiles. En un principio no sabfa que hacer (Rosa).

Movilizacién preliminar. Después de la “parélisis” propia del
momento inicial de perplejidad, el alumno, poco a poco,
comienza a movilizar los recursos de los cuales dispone. En
algunos casos se ejecutan acciones aparentemente sin sentido;
entre éstas se pueden mencionar las siguientes:

Escritura libre, cuya intencién es tratar de que el ejercicio
escritural conduzca a la captacién de alguna idea fructifera; evo-
cacién guiada, en que se recurre al equipamiento cognitivo pre-
vio, y mediante un esfuerzo de recordacién, retrospectivamente
se busca informacién en la memoria, tratando de encontrar algin
conocimiento, concepto, procedimiento, método, etc., que sea
aplicable a la situacién; intervencién del texto, en este caso, el
alumno descompone el texto y trata de examinarlo en funcién
del significado de las palabras; ensonacién divagatoria, ésta se pre-
senta cuando el alumno da rienda suelta a su imaginacién dejan-
do fluir sus ideas libremente y prestdndole atencidén a las que
parezcan mds prometedoras; elaboracién de dispositivos para
organizar informacidn, en este caso se recurre al disefio de listas,
tablas, cuadros, grdficas u otros recursos para simplificar la infor-
macién asociada con la tarea, todo ello con el fin de descubrir
alguna relacion entre los datos; inmersién empdtica, donde el
alumno se sumerge simbdlicamente en el contexto de la tarea,
como si fuera parte del mimo, procurando captar su diversidad
e imagindndose como parte de la escena; descripcion reflexiva,
en algunos casos el alumno elabora una sintesis integradora de
su accién e incorpora sus propias reflexiones sobre el asunto.

Fue una experiencia singular; nos ubicamos en pequefios grupos para hacer
un estudio acerca de algunos problemas que quisiera investigar. Yo comencé
a pensar en algo diferente en mi tema que se pudiera estudiar de forma sen-
cilla. Por su parte, a mi compafiera se le ocurrid otro tema, pero a mf no

me gustd; evidentemente, no coincidfamos en nuestras ideas (Adriana).
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El proceso desarrollado fue realizar una lista de posibles actores (institu-
ciones, personas, programas, organismos) entre ellos para definir el posi-

ble problema a investigar (Alfredo).

Yo me coloqué en la posicién de... como si estuviera dentro del trabajo
de campo, como si yo estuviese atravesando toda esa problemdtica para
poder comprenderlo y creo que asi es mds ficil a la hora de realizar un tra-

bajo de campo (Alba).

Biisqueda de ayuda. Una vez superada la perplejidad de la
primera fase y al constatar que ha sido infructuosa la movi-
lizacién preliminar, el alumno se da cuenta de que, por si solo,
aparentemente, no tiene cémo salir de la situacién; por ello,
solicita ayuda a sus pares o a su profesora. Esta es una instancia
a partir de la cual se genera una secuencia de pasos media-
cionales; el alumno interacttia directamente con sus compafieros
o con el docente, o indirectamente con otros proveedores de
informacién, mediante la consulta de fuentes de informacién
documentales o bibliogrificas.

Estdbamos como perdidos, nos faltaban problemas y no entendfamos muy
bien. Después de observar la presentacién de tres grupos diferentes, los
demds fuimos comprendiendo el asunto y ddndonos cuenta de nuestras
fallas. Tenfamos un desorden, pero lo empezamos a arreglar. Entendimos
que nos faltd reunirnos, profundizar o analizar mejor los objetivos y no
hacer las cosas por hacerlas (Ybis).

Segundo momento

El momento anterior transcurre por tres etapas (perplejidad,
movilizacién preliminar, bisqueda de ayuda) que, una vez com-
pletadas, dan paso al segundo momento. Este se da en dos fases:
en la primera, progresivamente, el alumno clarifica las exigen-
cias de la tarea, hasta que en la segunda, “agarra la onda”, es
decir, toma conciencia de las acciones (conceptuales y operati-
vas) que debe poner en juego para la ejecucin exitosa de la tarea
en la que estd involucrado.

Clarificacion progresiva. La mediacién de los pares o de la pro-
fesora hace que el alumno, progresivamente, vaya precisando
cudles son las exigencias de la tarea; poco a poco, aclara dudas
hasta que “agarra la onda”.

La clase se llevé a cabo basdndose en la experiencia del trabajo de cada
uno de los compafieros debido a que se presentaba la problemdtica en el

pizarrdén y con la ayuda de la profesora y el resto de los compafieros se
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iban aclarando dudas, de manera de ir organizando los elementos para que
as{ pudiese fluir y generarse el problema focal (Marieng).

Asimismo, ocurri6 todo un proceso cognitivo; iban y venfan ideas, lo que
me condujo necesariamente a ordenar mds mis ideas [...], comencé a
escribir para no dejar escapar ninguna idea que pasara por mi mente

(Adriana)

Agarrar la onda. Consiste en establecer cudles son los aspectos
esenciales de la tarea que se debe realizar y definir una directriz
que oriente el curso de las acciones a seguir, es decir, darse cuen-
ta del proceso que se debe realizar.

Hoy tuvimos una asesorfa con la profesora donde logramos organizar con
mds precisién todas aquellas causas y efectos, que en si organizaban el
drbol del problema. Durante ese proceso comprends las claves del juego,
que consistian en detectar las causas que originaban nuestro problema y
detectamos tres en este caso (Hanna).

Al principio estaba bastante nerviosa, pero una vez que yo les explicaba a
ellos lo que yo pensaba acerca de la situacion que estaba realizando, ellos
poco a poco colaboraron conmigo, hasta que una vez, en lo que yo sentfa
la idea de ellas, me venfan mds ideas, en el sentido como que ya agarré la
onda, el hilo, hasta que pude determinar cudl era el problema focal que se
esbozaba acd en el 4drbol del problema (Rosa).

Tercer momento
Inicia el tejido de la red. Luego de “agarrar la onda”, los alumnos
inician el “tejido” de una red de ideas que, ulteriormente, los
conducird a la meta final que define la tarea. Es decir, se propi-
cia un proceso inicial de construccién y estructuracién de la
tarea a partir de la identificacién de todos los elementos impli-
cados que permiten caracterizar contextualmente al objeto de
conocimiento.

Este proceso de construccion de conocimiento es semejante
al “tejido de una red” cuyos “hilos” se van entretejiendo a
medida que se logra establecer una conexién armoniosa entre
pensamiento y lenguaje; el alumno busca en su repertorio cog-
nitivo previo aquellas ideas que le resultan pertinentes a la
situacion y, poco a poco, avanza hacia la situacién meta-impli-
cada en la tarea y que ya ha sido identificada cuando se “agarra
la onda”; de esta manera se genera un movimiento dual, re-
trospectivo y proyectivo, de bisqueda de informacién pre-
viamente asimilada y generacién de nuevos entramados que,
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desde la visién del estudiante, eventualmente le conducirdn al
resultado esperado.

El “tejido” implica, entre otras, acciones de indagacidn; ésta
ocurre cuando el estudiante, apelando a su habilidad memoris-
tica, procura recordar informacién pertinente; relacionamiento,
la cual se da cuando trata de establecer relaciones que le ayuden
a concebir mejor los estados intermedios que le conducirdn al
estado meta; manejo de alternativas, es decir, consideracién de
variadas vias 0 modos de alcanzar el resultado; este manejo, ge-
neralmente, se asocia con la experiencia previa.

Mi punto de vista es que uno evoca las ideas, de las ideas uno va des-
menuzando las palabras, es un proceso y en la dualidad del pensamiento
y el lenguaje uno se interconecta con lo que uno cree que es y vas poco a
poco como si estuvieras deshilachando una tela, vas sacando las ideas prin-

cipales para obtener el mejor conocimiento de lo que uno quiere (Jorge).

:Que c6mo ha sido el proceso de construir el problema de investigacién?
Bueno, ha sido de indagar, de relacionar todo lo que tiene que ver con el
tema, porque no es solamente limitarte a que vas a disefiar unas estrate-
gias, jno!; tiene que ver si realmente hacen falta, cudl es todo aquello que
se relaciona con el problema y entonces te hace tener una visién mds
amplia y te hace as{ como cuando estds parado en medio de un circulo
y empiezas a ver a todos lados, o sea a enfocar el problema desde dife-
rentes puntos de vista, y bueno, eso te permite tener una visién amplia y
construir tus conocimientos de acuerdo a todo eso y buscarle diversas
soluciones, porque no es solamente disefiar las estrategias y ya; [cabe pre-
guntarse] si se necesitan, para qué se necesitan y cudntas se necesitan
(Milagros).

Luego de eso, gracias a la ayuda de la profesora, comenzamos a darnos
cuenta que en el drbol problemdtico existen relaciones entre los temas que

se colocaron (Paola).
Una sintesis de este andlisis se muestra en la grdfica 1.
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

La construccién del conocimiento se da por aproximaciones
sucesivas desde la descripcién reveladora, pasando por el anili-
sis que transforma el objeto a un proceso de comprension que
subjetiva la vivencia del otro. Es decir, los alumnos construyen
conocimiento mediante un proceso de aproximacién a su obje-
to de saber que se da mediante un trénsito progresivo bidirec-
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GRAFICA 1 * La mediacién y el proceso de produccion de conocimiento
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cional de los procesos de descripcién, andlisis y comprension.
Para la descripcién se requiere de ciertas caracteristicas tales
como: comunicabilidad, minuciosidad, exhaustividad, activi-
dad, complementariedad y fidelidad. Cada vez que el individuo
cumple con esos procesos se hace la descripcién del objeto vy,
por ende, el objeto es revelado, mostrado, expuesto, publica-
mente objetivado.

El andlisis también tiene sus propias caracteristicas e implica
un mayor grado de aproximacién hacia el objeto de conocimien-
to cuando promueve @) percepcién selectiva, es decir, es aquella
mirada escudrifiadora que busca algo; &) captura de datos selec-
cionados; ¢) definicién de categorias; 4) identificacién del prin-
cipio que las integra; e) reorganizacién de la informacién, y f)
revaloracién del objeto mediante el andlisis.

Con la comprensién se alcanza la inmersién en el objeto, in-
vivencia en el otro, cuando se produce una apropiacién idiosin-
crdsica del objeto de estudio. Del proceso de comprensién se
puede extraer como aspectos bdsicos: @) la ubicacién del objeto,
reconociendo el qué y el para qué, 4) mirada interior; ¢) auto-
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interrogatorio; &) valoracién de los medios, pues no se puede dar
el proceso de comprensidn si no se reconocen los medios, los
procedimientos y los recursos para llevarlo a cabo; ¢) identifi-
cacién de las inconsistencias que tiene el sujeto con respecto a lo
que percibe del objeto; f) estimulacién de situaciones de em-
patfa; g) inmersién en la vivencia del otro, y 4) conexién con las
redes que tiene el sujeto. Por lo tanto, mediante la comprensién
se subjetiva el objeto.

El proceso de construccién de conocimientos en tareas vin-
culadas con la investigacién pasé por al menos tres grandes mo-
mentos. Asi, a partir de la problematizacidon que se genera en el
diagnéstico inicial, cuando el individuo se da cuenta de que no
sabe lo que crefa saber, surge el primer momento de perplejidad
producto del impacto inicial para finalmente darse cuenta que
no puede resolver el problema sélo y entonces busca ayuda. El
segundo momento mediante la asesorfa y consulta a diversas
fuentes de informacién le permite aclarar dudas y “agarrar la
onda”. En el tercer momento, los alumnos al agarrar la onda
conectan las ideas actuales con la previas y, de esta manera, cons-
truyen las estructuras necesarias que les permiten elaborar el
nuevo conocimiento exigido.

Las recomendaciones estdn asociadas con: «) la necesidad de
validar los procesos de descripcidn, andlisis y comprensién, a fin
de contrastar semejanzas y diferencias y profundizar en las
estrategias de su administracién; &) construir y validar instru-
mentos ad hoc que permitan apreciar cémo aprenden los alum-
nos en la cotidianidad del aula de clase, y ¢) las actividades de
aula deben propiciar el ejercicio de procesos similares a los que
le serdn requeridos al alumno durante su desempefo profesional
real. Por ello, la investigacion es un eje fundamental y necesario
para la autoformacion tanto del alumno como del docente.
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